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ABSTRACT 



The articles in this volume are based on a survey of 
language learners carried out at five Swiss universities. The surveys (done 
through interviews and questionnaires) concern the ways that students 
encounter their second language (French) outside the classroom, and which of 
those practices are the most effective in improving their French. The 
research reveals the experience of language learners in "everyday" 
situations, and examines when and why the subjects use their second language 
outside of class. These articles also deal with the social context of 
language learning, especially as students move in and out of situations in 
which they belong to the linguistic majority or the linguistic minority. This 
research addresses the difference between communicative competence and 
grammatical skill, and the fact that students' linguistic competence reflects 
not only on their intellectual capability but also on their identity. Knowing 
how students use what they learn in the classroom, and what difficulties they 
encounter in those real-life situations, helps teachers and teacher- educators 
to make second language classes relevant to students' use of language and to 
take advantage of the increased autonomy of language learners in "immersion" 
situations. (JSS) 
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Bulletin suisse de linguistique appliquee, 71/2000, 5 



Avant-propos 

Le passage a l'an 2000 donne des envies de changement... 

Ce numyro 71/2000 inaugure une nouvelle couverture, dont nous esperons 
que le graphisme vous s6duira. C'est aussi avec ce numyro que nous prenons 
conge de Madame Yvette Cordey, qui s'est occup^e des abonnements et des 
envois du Bulletin depuis son origine. Nous la remercions sinc&rement pour le 
travail accompli durant toutes ces ann6es. C'est Madame Isabelle Racine 
(Isabelle. Racine@lettres.unine.ch) qui se chargera k l'avenir des aspects 
administratifs du Bulletin. 

Ce numyro a 6te imagine et con$u par une linguiste et un professeur de 
frangais, tous deux enseignants de frangais langue 6trang&re, respectivement 
aupr&s des universes de Neuchatel et de Lausanne ( Siminaire de frangais 
moderne et Ecole de frangais modeme) et de Bale ( Romanisches Seminar ). II est 
le premier dune s£rie consacr^e k 1'enseignement-apprentissage des langues 
nationales comme langues secondes. La prochaine livraison est pr£vue pour le 
printemps 2001 (No 73), elle sera plac6e sous la responsability de Francesca 
Roncoroni Sc Bruno Moretti (University de Berne), et sera consacr£e k l'italien. 
Le numyro 72 ( k paraitre cet automne) sera, quant k lui, consacre a la 
fyminisation du discours dans la Suisse quadrilingue et plac£ sous la direction de 
Daniel Elmiger (University de Neuchatel) et Eva Wyss (University de Zurich). 

Pour ce numyro, le comite de lecture ytait composy de Mesdames et 
Messieurs: 

Kirsten Adamzik (University de Genyve) 

Helen Christen (University de Genyve) 

Anne-Claude Berthoud (University de Lausanne) 

Daniel Coste (ENS Fontenay-Saint Cloud) 

Thyryse Jeanneret (Universites de Neuchatel et de Lausanne) 

Marinette Matthey (University de Neuchatel) 

Jean-Charles Pochard (University Lyon 2) 

Marie-Thyryse Vasseur (University Paris 5) 

Nous les remercions vivement de leur contribution k ce numyro. 

Dr Marinette Matthey 
Centre de linguistique appliquye 
University de Neuchatel 
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Presentation du numero 

Recueil de donnees sur les pratiques effectives et pratiques 
effectives d’un recueil de donnees. 

Therese JEANNERET 



L’idee de mener une enquete sur les pratiques effectives 1 des apprenants hors de 
la classe ue iangue trouve sa source h la fois dans des interets personnels et dans 
une circonstance sociale particuliere. 

En effet, comme le montrent Aline Gohard-Radenkovic & Pascale Banon 
dans ce volume, tout enseignant en Iangue s’interroge au sujet des pratiques 
langagieres effectives des etudiants a qui il enseigne. D’une part, il se demande 
comment s’exerce «pour de vrai» des pratiques qui sont entrainees en classe. 
D’autre part, il aimerait bien pouvoir evaluer les roles respectifs que jouent, 
dans les progres des apprenants, les interactions sociales auxquelles ils 
participent et Tenseignement qu’il leur deiivre. Le plus souvent l’enseignant ne 
peut que se representer, imaginer les comportements langagiers des etudiants 
hors de V institution. Il y a alors souvent des travaux, des recherches elabor6s par 
des «ex-apprenants» ou donnant la parole a des apprenants qui servent de 
cadrage & ces representations 2 . 

Cette interrogation personnels est entree en resonance avec la publication, 
dans le courant de l’ete 1998, d un rapport d’experts sur l’enseignement des 
langues en Suisse, helvetiquement denomme Gesamtsprachenkonzept (GSK 3 ), 
qui a donne une visibility aux reflexions sur l’enseignement des langues et 



1 Ce terme de pratiques effectives s'est impost & nous pour designer des pratiques sociales & 
enjeu r6el, Dans notre conception, il ne renvoyait pas obligatoirement & des pratiques hors de la 
classe de Iangue puisqu'on peut tr&s bien imaginer des pratiques & enjeu r6el en classe. En 
r6alit6, il a, en g6n6ral, 6t6 interprete ainsi par les differents acteurs du recueil de donn6es. Pour 
nous, au depart, il s’opposait de fait uniquement ^ des pratiques langagieres simuiees, qui nous 
semblent typiques, elles, de la classe de Iangue. 

2 Dans mon cas, ce furent, par exemple, des travaux comme ceux de Jacques MONTREDON: 
Minidictionnaire contextuel du frangais usuel et populaire, Centre de linguistique appliqu£e de 
Besangon, Universite de Franche-Comt6, 1996 et Analyse de dictionnaires contextuels rdalisds 
par des dtudiant(e)s perfectionnant leur frangais en France, in Marc SOUCHON (6d.): Pratiques 
discursives et acquisition des langues dtrangdres, 1998, 295-304 et ceux de Jared M. WOLFF: 
«Le poids des mots, le poids des autres. Reflexions d'un apprenant de niveau avanc6» Le 
fra ngais da ns le Monde 2 68 , 1 994 . 

3 Voir le volume 4/1998 de Babylonia pour une presentation et des reflexions autour de ce 
“concept »». 
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Presentation du numero 



notamment sur les liens h dtablir entre les apprentissages de langue realises a 
Finterieur et a l’extdrieur du systeme scolaire (tMse 12 du GSK) 4 . 

C’est dans ce cadre que Claude Gauthier et moi-meme nous sommes mis a 
imaginer les moyens de mettre sur pied une enquete qui concernerait le fran^ais 
langue etrangere 5 et qui se limiterait a un public cFadultes 6 . 11 nous est 
rapidement apparu que la seule voie praticable etait de mettre h contribution nos 
collegues 7 , enseignants de FLE dans differentes ecoles et universites. 11 s’agit de 
Tecole de commerce de Liestal (BL), du lycee de Bale et du Romanisches 
Seminar de Funiversite de Bale, regroupds dans les annexes sous le sigle BS; de 
Funiversite de Fribourg (Centre cFenseignement et de recherche en langues 
etrangeres), que Ton retrouvera dans les annexes sous Fabreviation FR; de 
T university de Lausanne (ecole de fran^ais moderne)(voir LS en annexe); de 
Tuniversity de Neuchatel (syminaire de fran^ais modeme)(voir NE en annexe) et 
de ry cole superieure de commerce de Bellinzone (voir T1 en annexe) 8 . Nous 
n’avons pas donne a nos collegues de consignes particulieres pour ce recueil 
(leur donner du travail ytait deja bien suffisant!). Le recueil de donnees qui 
forme la seconde partie de ce volume est done le reflet des representations de la 
tache qu’ils se sont construits, ceci devant etre associe a la maniere dont ils ont 
affronte et rysolu les problemes pratiques pose par le recueil de donnees. Dans 
ces conditions, Feclectisme des donnees etait attendu, nous avons fait le pari 
qu’il pourrait etre une richesse. Ces donnees sont une fenetre sur certaines 
pratiques effectives declares et/ou observables, rien de plus et rien de moins 9 . 
Dans notre esprit, il etait important qu’elles soient recueillies dans des regions 



4 A signaler aussi des recherches menses dans le cadre du Projet national de recherche 33 sur 
I'efficacit6 de nos systbmes de formation. Voir par exemple, Ludi, G.; S. Pekarek & V. Saudan: 
Apprentissage du frangais £ I'intdrieur et £ I’extdrieur de I’dcole. Rapport de valorisation, CSRE, 
Aarau, 1999 et GAJO, L. & MONDADA, L. (2000): Interactions et acquisitions en contexte. Modes 
d'appropriation de competences discursives plurilingues par de jeunes immigrds. Fribourg, 
Editions universitaires. 

5 Dans ce volume, 6tant donn6 les caract6ristiques homoglotte ou alloglotte de la situation 
d’enseignement, la denomination frangais langue dtrangdre doit s’interpr6ter comme recouvrant & 
la fois des cas ou le frangais est langue etrangbre et des cas ou il est langue seconde. 

6 Cette double limitation (fran^ais et adultes) est 6videmment Ii6e & nos domaines professionnels. 
De prochains Bulletins trouveront leur mani&re de poser des problbmes semblables pour 
I’allemand et pour I'italien. 

7 MERCI ci chacune et & chacun! 

® Dans les articles de ce num§ro, les renvois aux donn§es d6signent par les deux initiales, le lieu 
du recueil; par le chiffre romain, la page des annexes; par le chiffre arabe, la ligne ou le tour de 
parole de la page en question. 

9 Ce volume paru, ces donnees seront accessibles sur INTERNET, & I’adresse suivante: 
www.romsem.unibas.ch/vals_asla/. Souhaitons qu’elles soient utilises pour d’autres analyses! 
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Th^rese Jeanneret 



francophone et non-francophone, c’est-a-dire en milieu homoglotte et 
alloglotte 10 . II nous semblait qu’il devait y avoir la une difference fondamentale 
quant aux pratiques effectives. Dans une certaine mesure - et Laurent Gajo, 
dans son article, nous en offre une explication en nous montrant que la selection 
d’un reseau francophone resulte toujours d’une construction volontaire - cette 
attente ne s’est pas vSriffee ou a ete rendue inverifiable par les aleas des 
nfethodes de recueil des donnees. 

Restait l’ultime etape: nous avons soumis ces donnees h. un certain nombre de 
chercheurs etrangers et suisses en leur demandant de bien vouloir les interpreter. 
C’est un exercice p£rilleux que de travailler sur des donnees recueillies par 
d autres. De plus, les delais impartis etaient tfes serfes. Ceci explique qu’un 
certain nombre de chercheurs sollicifes ont renonce et ne donne que plus de 
m6rite a ceux qui ont accepfe le defi! 

Les donnees qui figurent en seconde partie de ce nunfero livrent toute une 
serie d’informations sur les apprenants, leurs besoins en fransais, les analyses 
qu’ils font de leurs difficultes, les repfesentations qu’ils se font de ce que 
signifie apprendre le frangais, leurs buts, etc. On verra que les auteurs des 
differents articles ont, chacun a leur maniere, selectionne certains aspects 
6voques ci-dessus. Mais ces donnees auraient pu permettre aussi une reflexion 
approfondie sur les institutions educatives dans lesquelles elles ont ete 
recueillies, tant il est vrai que les lieux d’enseignement v6hiculent des 
representations qui, comme le montre tfes bien POCHARD (1998) 11 «ont un 
impact direct sur les constructions cognitives des apprenants». Cet aspect est 
juste signale par Simona Pekarek et il y a \h une lacune qu’une 6tude 
posterieure du corpus pourrait venir combler. 

Il me semble que Ton peut trouver une pertinence aux donnees pfesenfees 
dans ce numero h travers, au moins, deux cadres d’ interpretation: le premier, qui 
etait, je crois, celui de Claude Gauthier quand il a eu Pid6e du th£me de ce 
numero, est d’y voir les differents reflets (sous la forme de traces, de savoirs 
declaratifs ou proceduraux, etc.) de contenus d’enseignement proposes aux 
apprenants. Le second con^oit 1’enseignement et 1’apprentissage d’une langue h. 
travers leur insertion dans un ensemble social plus vaste et plus varfe de 



10 Voir DAB^NE, L. (1994): Rep&res sociolinguistiques pour I'enseignement des langues , Paris, 
Hachette. 

1 1 POCHARD Jean-Charies (1998): “Representations systemiques des langues et de la langue: un 
substrat pour les 6ieves-apprenants»>, in Marc Souchon (6d.), Pratiques discursives et acquisition 
des langues dtrang&res, Besangon, CLA, 351-362. 
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domaines d’apprentissage et cherche dans les donn£es des traces de la maniere 
dont les apprenants construisent leur autonomie langagi&re en langue etrangere 
et/ou des indices de cette autonomie. 

Les deux positions qui 61iciteraient exclusivement un cadre au detriment de 
I’ autre ne sont, de fait, occupies par aucun article, chaque auteur construisant a 
la fois une lecture des donn£es comme recyclage de savoirs scolaires en milieu 
extra-scolaire et comme indices de construction de connaissances linguistiques a 
travers des pratiques sociales effectives (parfois en montrant, comme le fait 
Laurent Gajo, que la difference entre milieu scolaire et milieu social est loin 
d’aller de soi). Neanmoins, l’article d’Aline Gohard-Radenkovic & Pascale 
Banon, k travers la notion de transfert communicatif, est le plus proche d’une 
lecture des donnees comme reflet de contenus d’enseignement et a l’oppose, 
celui de Peter Scherfer, qui appfehende les donnees en tant qu’elles indiquent 
des moments, des lieux, des occasions de constructions de connaissances 
linguistiques, en est le plus loin, puisqu’il n’y a pour lui pas de difference 
essentielle entre apprentissage scolaire et acquisition en milieu narurel 
exolingue. 

Une serie depositions permet de degager un certain nombre de fesultats 
auxquels sont parvenus les differents auteurs. II y a d’abord le couple 
observation/participation degage par Bernard Py k partir des donnees NE-III- 
XV (qui correspond au couple reflexion/communication mentionne par Laurent 
Gajo). Ce premier couple semble organiser la perception qu’ont un certain 
nombre d’apprenants des difficulfes qu’ils rencontrent: les connaissances 
linguistiques qu’ils ont leur permettent de mettre en place des strategies 
d’observation, de feflexion sur ce qu’ils entendent mais au moment ou ils 
devraient participer, communiquer in vivo - pour feemployer une expression 
d’Aline Gohard-Radenkovic & Pascale Banon - ils se sentent en situation 
dfechec. Un des aspects de cette difficult^ est signafe par Bernard Py: il s’agit 
du probleme pos£ par la gestion conjointe en situation sociale effective des 
enjeux de contenu et des enjeux communicatifs alors qu’en situation scolaire les 
deux sont souvent dissocfes. 

Simona Pekarek, de son cofe, montre que les raisons de ces difficulfes 
declarees peuvent etre interpfetees par le couple competence formelle/ 
competence discursive. De son point de vue, les apprenants surestiment 
largement 1’ importance de leurs lacunes de type grammatical ou lexical et sous- 
estiment leurs capacites strafegiques k les resoudre ou k les contourner. En 
revanche ils ne pergoivent pas assez l’importance qu’aurait pour eux une 
competence discursive souple et flexible. Peter Scherfer va dans le meme sens: 
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«Exolinguales Sprachverhalten basiert nicht nur auf strukturellem sondern auch 
auf sozialkulturellem Wissen». 

Le regard de chacun des auteurs de ce volume sur les donnees peut lui aussi 
etre saisi a travers une opposition entre perspective comprehensive et 
perspective transformative , la premiere sous-tendant une description des 
donnees, la seconde une reflexion visant a Faction & propos des donnees (pour 
modifier les representations qu’elles donnent a voir, pour palier les problemes 
qu’elles soulevent, etc.) 12 . A nouveau, chaque article passe d’une perspective a 
l’autre: ainsi, Bernard Py, en choisissant de travailler h partir des donnees qu’il 
avait lui-meme recueillies, livre Farticle le plus caracteristique d’une demarche 
comprehensive du corpus. II met notamment en evidence Fimportance de la 
stabilisation des reseaux sociaux de Fapprenant pour la structuration d’un 
bilinguisme fonctionnel. Dans le meme temps cependant, il adopte une 
perspective transformative quand il montre que des dynamiques d’apprentissage 
optimales ne peuvent etre creees seulement par des experiences particulieres 
mais doivent etre «fertilisees par un cadrage pedagogique». Chez Laurent 
Gajo, la perspective comprehensive sur les donnees s’incarne principalement 
dans Faccent qu’il met sur le role apparemment central des interactions entre 
non natifs. En effet, la nature des donnees fait qu’un des contextes qui y est le 
plus frequemment evoque pour la pratique effective du fran^ais est la 
conversation entre non francophones (voir par exemple LS-II, 61-65). Comme il 
le montre: «Fheterog6neite des reseaux extrascolaires des 6tudiants, meme en 
situation d’enseignement alloglotte, favorise Futilisation du fran?ais». Il insiste 
sur le role central, et pourtant peu etudie, des interactions entre non natifs (que 
l’on pourrait qualifier d'ex olingues au carre ), dans lesquelles le frangais est 
langue 6trang£re pour tous les participants. Pour le point de vue transformatif, il 
souligne Fabsence significative de reference a F6crit universitaire dans les 
donnees (notons quand meme la mention syst6matique dans les donnees 
lausannoises des «devoirs pour l’EFM»). Pour lui, il y a la une mesure a 
prendre: il apparait en effet paradoxal que Funiversite n’enseigne pas l’6crit 
universitaire et que les 6tudiants ne signale pas ce manque! 

L’6crit, (du point de vue de la production) a effectivement un statut ambigu 
dans nos donnees: les enquetes mentionnent d’une part les devoirs scolaires et 
d’autre part des lettres commerciales ou personnelles, des FAX et des E-mails. 



12 A souligner 6galement que le recueil de donn6es parait avoir jou6 en lui-m&me un r6le 
transformatif: je pense & I’aspect recherche-action que le recueil de donn6es semble avoir amorc6 
& I’Ecole de frangais modeme de I’universit6 de Lausanne (LS, 48-56). II y aurait eu l&, je crois, 
mati&re & un article. 
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Les difficultes en sont le plus souvent occult£es (voir BS-III, 102-104: des 
sequences phrastiques stereotypees suffisent ), parfois juste mentionnyes, 
rarement thymatisyes. On pourrait croire que les 6tudiants n’ont ni r6el besoin en 
6crit ni reelle difficulty! II me semble pourtant que Ton touche plutot ici a un 
probl&me de visibility de la difficulty; ni les enseignants, ni les etudiants ne 
semblent considyrer ce probleme comme pertinent de prime abord. Une 
explication de cette sous-estimation de l’ycrit pourrait tenir h. ce que les 
ytudiants vivent leurs difficultes dans fycrit comme n’impliquant que ce que 
Bernard Py appelle des enjeux de contenus. Ils ne sentiraient pas impliques 
totalement comme personne dans leurs difficultys et de ce fait en souffriraient 
moins. De leur coty, les enseignants pourraient ne pas considerer l’enseignement 
de l’ycrit comme un veritable enjeu, par prudence ytant donne les difficultes 
didactiques dans ce domaine d’une part, par surevaluation des competences 
orales ytant donny la «mode communicative», d’autre part 13 . Comme le souligne 
Laurent Gajo, dans ce domaine, une perspective transformative s’ impose! II est 
rejoint par les propositions de Simona Pekarek et Peter Scherfer qui insistent 
beaucoup sur V importance de T auto-y valuation des compytences: les apprenants 
devraient etre formys h evaluer avec plus de pertinence leurs problemes de fa 90 n 
a pouvoir leur chercher des solutions appropriyes. Pour Simona Pekarek, il 
faudrait modifier la conception qu’ont les differents acteurs de ce qu’est une 
difficulty dans l’enseignement-apprentissage des langues: une conception de la 
difficulty centree sur la notion de lacune, d’exactitude formelle «opere une 
reduction radicale de la complexity des besoins communicatifs pratiques et 
risque de masquer des dimensions langagieres qui sont decisives pour couvrir 
ces besoins et qui ont notamment trait h l’organisation de 1’ information 
(compytence discursive) et & la coordination des activites sociales en face a face 
(compytence interactive). » 

Aline Gohard-Radenkovic & Pascale Banon ont dans leur article ygalement 
une apprehension surtout transformative des donnyes: pour elles, il faut modifier 
notamment les comportements d’apprentissage en deculpabilisant les apprenants 
et les pratiques pydagogiques, en rendant les enseignants sensibles h la demande 
sociale et les enseignements appropriys aux besoins communicationnels des 
apprenants. 

A la lecture des articles de ce numyro, il me semble qu’une certaine unanimity 
se fait pour proner le dyveloppement d’une dymarche reflexive tant chez 



13 Le fait qu’il est plus difficile de verbaliser les difficultes de textualisation joue certainement 
6galement un rdle. 
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Tenseignant que chez l’apprenant. Les conclusions des auteurs rejoignent les 
theses d£fendues dans le livre de Bernadette GRANDCOLAS & Marie-Th6rkse 
V ASS EUR (1999) intitule Conscience d' enseignant. Conscience d’apprenant. 
Reflexions interactives pour la formation pour lesquelles etre un enseignant 
reflexif: «[...] consiste precisement a se demander comment, en general, on 
apprend une langue, comment les £l£ves apprennent dans la classe et comment 
on peut enseigner a apprendre» (30) et qui lient cette demarche reflexive chez 
Tenseignant k un developpement parall&le chez Tapprenant. Cette id£e d’une 
conscience d’ enseignant et d’apprenant qu’il faudrait d£velopper dans le monde 
de Tenseignement et de Tapprentissage des langues etrangeres me semble 
fondamentale. Elle permettrait peut-etre tant aux enseignants qu’aux apprenants 
de depasser la croyance, dont je crois voir de multiples traces dans nos donnees, 
qu’apprentissage et pratique s’opposent, qu’il y a apprentissage d’une langue 
dans Tinstitution et pratique d'une langue hors de Tinstitution, comme si 
n’existait ni acquisition in vivo ni pratiques in vitro. 

C’est en ceci que les donnees recueillies pour ce volume et les reflexions 
qu’elles ont suscit£es chez les auteurs de num£ro permettent d’esquisser une 
voie possible d’optimisation des enseignements de fransais en Suisse. 
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Lieux et modes d'acquisition du FLE: enseignements, pratiques, 
pratiques d'enseignements 



Riassunto 

In questo articolo viene proposta una riflessione sui diversi luoghi dell’apprendimento del 
francese seconda lingua in Svizzera. Questi luoghi si definiscono tra I'altro in base alia 
presenza/assenza del francese nelle vita sociale. L'autore esamina il criterio 
«assenza/presenza» a due livelli, quello del luogo in quanto sfera sociale o «setting» e quello 
del contesto, piu complesso e variabile. 

Un altro aspetto dell'articolo verte a riflettere sull'universita in quanto luogo («setting») 
specifico, fine a se stesso. II mondo accademico viene descritto come luogo di pratiche 
discorsive particolari, da imparare, da esercitare e da valutare sul luogo stesso. 
L’argomentazione sottilinea lo statuto particolare dello scritto e di certi tipi di testi. 

Un'ultima parte dell'articolo propone alcune riflessioni su varie rappresentazioni molto diffuse 
attorno all'apprendimento e alia comunicazione in una seconda lingua. 

1. Problematique generate 

Dans cet article, nous aimerions discuter le paradoxe selon lequel l'6cole ou 
Institution de formation doit en meme temps r6pondre h une demande sociale et 
la completer, voire l'inftechir. En matiere de langue plus particuli&rement, 
1'evaluation de l’efficacite des programmes et de la competence des apprenants 
subit une forte pression sociale. On peut le comprendre, car la langue, 
contrairement aux math6matiques par exemple, constitue, d'une part, le vecteur 
essentiel des relations interpersonnelles et de la circulation des savoirs et, d’autre 
part, un objet autour duquel se cristallisent de nombreuses representations 
sociales, en lien ou non avec la formation. Toutefois, nous tenons h formuler les 
deux «revendications» suivantes pour la langue et son enseignement: 

- la langue possede sa propre legitimite en tant qu’objet de savoir; on peut 
avoir envie de l'enseigner ou de letudier pour elle-meme, comme la 
biologie moldculaire, sans attente ou justification sociale particuliere; 

- pour l'universite notamment, la pression sociale vient en quelque sorte de 
l’intdrieur, dans le sens ou la langue entre dans des reseaux de 
communication particuliers ou dans la maitrise de certains types de discours 
ou de textes. 
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Dans notre argumentation, nous allons nous concentrer essentiellement sur ce 
deuxi&me aspect, en consid£rant l’universite comme un monde de pratiques, de 
communication. Ces pratiques s'y d6finissent de fagon particuli^re et valent, au- 
del& du monde acad^mique, dans les reseaux professionnels recrutant des 
universitaires. Luniversite doit ainsi former d’abord & ses propres pratiques, 
comme la maitrise du texte scientifique par exemple. Cet aspect est manifeste 
dans les cours de FLE (frangais lange 6trangere) destines, dans les universes de 
Suisse romande, aux 6tudiants non francophones des differentes Facultes 1 . Les 
enseignements linguistiques qu'on leur propose doivent leur permettre de 
satisfaire h des crit&res academiques de communication, d'affronter des 
pratiques propres au milieu universitaire. S'il est important d'envisager le 
d^veloppement d’une langue dans une perspective globale, qui tienne compte 
des divers lieux et modalit£s de communication et d’apprentissage, afin de les 
articuler et d’en tirer profit, il serait hatif de tabler sur une utility immediate des 
pratiques sociales pour les pratiques institutionnelles et vice versa. 

Ces differentes considerations nous am^neront a r£flechir aux dichotomies 
«savoir/savoir-faire», «theorie/pratique», «r6flexion/communication», etc. 
Premierement, nous nous garderons d’attribuer systematiquement le premier 
terme h restitution et le second au monde extrascolaire ou extra-universitaire. 
Deuxiemement, nous verrons en quoi il manque une theorisation forte et 
didactiquement utiiisabie des pratiques en milieu institutionnel, surtout 
academique. Ceci pose en outre l’etemelle question du lien entre communication 
et apprentissage et du bien-fonde de la formule «apprendre en communiquant». 
Sans laffronter directement, nous en tirerons g& et \h quelques ficelles. 

Dans les lignes qui suivent, nous nous appuierons bien 6videmment sur les 
donn£es communes de ce volume pour Stayer nos arguments. Toutefois, en 
meme temps que nous pr£senterons notre point de vue sur ces donn£es et a partir 
de celles-ci, nous tenterons d’y lire et de rendre compte, sur quelques questions 
qui nous int^ressent, des representations des 6tudiants et des enseignants- 
enqueteurs. 



1 Etudiants inscrits dans des programmes de mobility suisse ou internationale, 6tudiants projetant 
des 6tudes completes en Suisse romande, etc. 




15 



Laurent Gajo 



2. L’opposition homoglotte/alloglotte 

Cette opposition sert a distinguer des situations d'enseignement linguistique 
selon la presence (homoglotte) ou l’absence (alloglotte) de la langue enseign^e - 
ou de la langue d'enseignement; cf. GAJO (1999) - dans la soci£t£ locale. On 
trouve en 1990 cette opposition dans DABENE et al. sous les termes 
«endolingue» et «exolingue» et dans une description qui distingue trois 
positions fondamentales sur un continuum: 

A: milieu exolingue, apprentissage exclusivement formel 

B: milieu endolingue, apprentissage formel + acquisition informelle 

C: milieu endolingue, acquisition exclusivement informelle 



La terminologie «endolingue/exolingue», emprunt^e entre autres h PORQUIER 
(1984) et ALBER & PY (1986), est abandonn£e par DABENE (1994) au profit 
des termes «homoglotte» et «alloglotte». Ce module reprend par ailleurs la 
distinction de KRASHEN (1981, par exemple) entre apprentissage et acquisition 
pour 6tablir un crescendo entre A (+apprentissage) et C (^acquisition). La 
population qui nous int^resse ici, a savoir les 6tudiants de FLE 2 en Suisse, se 
trouverait sur la position A ou B, la premiere impliquant plutot les situations 
d'enseignement du FLE hors de Suisse romande (h Bale ou a Bellinzone) et la 
seconde l'enseignement du FLE en Suisse romande. Les donn^es qui soulignent 
probablement le plus explicitement cet aspect sont les donn^es fribourgeoises 
(FR-I, 16-17; FR-I, 39-40; FR-II, 69-71). On remarquera toutefois que le 
premier de ces trois extraits parle des avantages de la ville «bilingue», plutot que 
de parler de ville «francophone» comme le troisieme. Pour les 6tudiants en 
question, il s’agit de mettre en Evidence par \h leurs possibility Vendues de 
pratiquer le fran 9 ais, en tout cas plus etendues que dans une ville monolingue 
germanophone. Pourtant, en tant qu'analyste, on pourra s'6tonner d'une telle 
Evidence des pratiques francophones dans une ville bilingue qui a pour 
deuxieme langue celle de ces 6tudiants, en provenance de Suisse allemande. En 
effet, on sait combien il est difficile de ne pas recourir a sa langue premiere dans 
un espace ou elle est g6n6reusement repr£sent£e et reconnue. En mature 
d'enseignement bilingue par exemple, c’est ce qui fait qu'on opte parfois pour 
une definition aussi monolingue que possible du «territoire» d’enseignement, 

2 II est clair qu'on pourrait pr6f6rer la designation FLS (frangais langue seconde) k la designation 
FLE pour le cas de la Suisse romande. Ceci s'appliquerait toutefois essentiellement aux Suisses 
non francophones et s'appuie dans tous les cas sur des criteres que nous ne prendrons que 
partiellement en compte dans notre argumentation. Nous considererons ainsi le sigle FLE comme 
hyperonyme. 
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qu’on essaie par ailleurs d'dlargir au maximum (cf. HELLER, 1996, pour le cas 
des dcoles minoritaires francophones en Ontario). Comment expliquer alors 
l'attitude si convaincue des dtudiants de Fribourg par rapport a leurs pratiques 
francophones dans une ville bilingue? Nous voyons au moins deux raisons, la 
seconde fonctionnant comme expansion theorique de la premiere: 

- au niveau universitaire, les etudiants «mobiles» (et les dtudiants de langue 
en gdndral) sont conscients de la ndcessitd d’espaces de pratiques suffisants; 
leur demarche est volontaire et ils selectionnent leurs rdseaux de pratiques 
discursives aussi en fonction de leur projet d’apprentissage; ils le font avec 
d’autant plus de fermete que leur sdjour est bref; 

- l’opposition homo-/alloglotte opere a un niveau macro, qui permet 
difficilement de faire de grandes projections sur des reseaux de pratiques 
effectives; en fait, si lallemand est present a Fribourg, il lest aussi dans une 
certaine mesure a Neuchatel et a Lausanne; en general, on a affaire, pour les 
Etudiants qui nous interessent, a des situations d'enseignement 
«heteroglotte 3 »; la selection d’un reseau francophone, si elle sera facilitee 
par une presence massive de la langue dans la society locale, rdsultera 
toujours d'un acte volontaire, d’une construction. 

Les donnees lausannoises et neuchateloises confirment cette analyse, car on 
remarque que le recours extra-institutionnel au fran^ais nest pas donne 
davance, meme si cette langue est socialement plus disponible qu'a Fribourg par 
exemple (NE-I, 16-20, 29-30). Pourtant, le corpus suisse romand laisse entrevoir 
la pression (presentee comme) dvidente qu'exerce une society majoritairement 
francophone. Nous y trouvons en effet beaucoup depressions de contrainte 
telles que «il faut», «on est oblige», «on ne peut pas eviter», comme dans FR-II, 
89: «Finalement, on peut constater que tout le monde se voit chaque jour dans 
une situation de communication dans laquelle il faut utiliser le fran 9 ais». II s'agit 
alors de comprendre quelles sont ces situations de communication 
incontoumables. En y regardant de plus pres, on a Timpression qu’elles reinvent 
de ce que nous appellerions des usages «creux» ou routiniers (FR-I, 8-13, 27-28; 
FR-IV, 45-47, etc.). Pour exprimer ce type d'usages, on trouve dans les donnees 
des expressions comme «small talk», «relations quotidiennes» ou «mots 
quotidiens». On remarquera ndanmoins une interessante variation sur l'acception 
du terme «quotidien». Alors qu’en FR-I (8-13) il d£signe des rituels, des 
automatismes, il se rapporte en FR-III (30-32) a des themes d'actualit£, non 

3 Nous ctesignerons par l^i la vari6t6 linguistique effective qui caract6rise ces diff6rents lieux et qui 

modalise la dichotomie "homo-/alloglotte". 
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specialises, d’intSret general. Meme si la seconde acception implique des 
pratiques communicatives plus nourries, on ne doit toutefois pas devaloriser 
I’usage routinier de la communication sociale, qui permet, k travers la maitrise 
d’un certain nombre de scenarios, un fonctionnement efficace et performant dans 
la societe d’accueil. On trouve d'ailleurs dans les donndes un cas intdressant 
(NE-III, 16 I), ou une etudiante dit ses difficultes liees k un manque de maitrise 
des rituels quotidiens. Precisons encore que les scenarios de la vie quotidienne 
impliquent aussi bien une ritualisation du discours qu’une ritualisation de 
Taction en general. II nest ainsi pas dit qu'un manque de succes dans la 
realisation des taches les plus quotidiennes rSsulte uniquement dune maitrise 
linguistique insuffisante ou inadequate. L'etudiante en question semble bien 
rencontrer a ce propos un conflit d'interpretations en 14 I. 

Quoi qu’il en soit, il faut remarquer que les pressions sociales 6voqu6es par 
les etudiants en situation d'enseignement homoglotte reinvent essentiellement de 
rituels communicatifs. Ceux-ci constituent ce qu’on pourrait appeler, a la suite 
de SNOW, Met & Genesee (1989), les connaissances linguistiques 
obligatoires, dans le sens qu'elles sont absolument requises pour 
l'accomplissement de certaines taches ou transactions. Mais, au-dela des rituels 
quotidiens de communication, peu de situations extrascolaires requikrent le 
developpement de connaissances linguistiques qui seraient obligatoires. Ces 
eventuelles situations, quand elles sont evoqu6es, ne font d’ailleurs pas l'objet 
d'identifications precises et apparaissent souvent en fin de liste, comme en 
FR-II, 75-76; «Ils ont expliqud qu'ils utilisent le frangais surtout dans les 
magasins, dans la rue et dans les cafes. II y a aussi d'autres situations de 
communications^ 

Dans ces conditions, il incombe aux Studiants d’aller k la recherche de 
situations contraignantes pour l’usage du frangais, ou de contribuer a en 
construire. Comme nous le disions plus haut, il s’agit d’un acte volontaire, d’un 
choix resultant dun projet d’apprentissage. Un tel projet peut meme mener a 
d6consid6rer les situations de communication les plus quotidiennes, comme en 
FR-III, 8-10: «Nous ne considerons pas que parler dans les magasins ou k la 
Poste, ou k la Banque, ou dSmander une information sont des vrais 
conversations frangaises». Ces propos montrent une bonne conscience du statut 
particulier de ce type de conversations, meme s’ils sont empreints d’un certain 
normativisme, d'ailleurs encore plus visible dans les lignes pr6c6dentes (6-8), ou 
on remarque que les Etudiants peuvent aller jusqu’^ une forme de surditS 
communicative volontaire («Nous pouvons dire que nous n’Scoutons pas tr&s 

O 
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fr^quemment la langue parl£e dans la rue»), qui les prive ainsi des atouts 
habituellement reconnus de la situation homoglotte. 

Apr£s ces diff£rentes observations, il nous semble opportun de revenir plus 
preeminent sur l'opposition homoglotte/alloglotte, en en resituant les enjeux 
pour la communication et l’apprentissage en langue seconde. Pour ce faire, nous 
proposons, dans un premier temps, un passage par la notion de contexte 
(opposee h celle de domaine) et, dans un deuxi£me temps, une reflexion sur le 
degr£ de pr£sence/absence sociale d’une langue a travers les notions de 
contextualisations verticale et horizontale. 

2.1. Contexte vs domaine h om o-/a Uoglottes 

L'opposition homoglotte/alloglotte repose bien sur une prise en compte du 
contexte de communication sociale au sens large. DAB&NE (1994) parle de 
milieu. Dans ce sens, elle se situe 6videmment sur un autre plan que PORQUIER 
(1984) ou ALBER & PY (1986), qui parlent de communication (endolingue vs 
exolingue), en tant que situation intersubjective. Ces derniers se rapprochent 
d'une conception interne du contexte, alors que l’opposition de Dabkne renvoie a 
ce que nous appellerions une conception exteme ou macro. 

Selon une conception exteme, le contexte preexiste h une interaction sociale 
donn£e, il se d£finit en dehors d'elle et malgre elle. 11 comporte des 
caracteristiques qui lui sont propres et conditionne les activites sociales qui s’y 
deroulent. Il peut etre institutionnel, historique, politique, social. Par exemple, le 
contexte d'une le£on se definira par rapport h l'enseignant, l’ecole, le lieu, 
autrement dit la situation exterieure. Dans cette perspective, le contexte se 
decompose en variables (ex.: le sexe, la religion, la profession, etc.) consid£rees 
d’emblee comme structurantes et d’une certaine manure quantifiables. On 
interpreter les enjeux d’une action sociale par rapport h ces variables objectives, 
independamment du poids qu’elles assument reellement dans une interaction 
donnee. En attribuant aux variables externes un role automatique, on pourra 
ainsi meme anticiper cette interpretation. 

Si on adopte maintenant un point de vue interne, on dira que le contexte se 
construit dans l'interaction (cf. GAJO & MONDADA, 2000; cf. aussi AUER, 
1992, pour le d£veloppement de la notion de «contextualisation», envisagee 
dans sa flexibility et sa r£flexivite). Il n’est pas donne d’avance, mais se negocie 
ou se revele dans une activite sociale particuliere. On le considere ainsi comme 
un produit du discours, toujours sujet h redefinition. Il correspond aux elements 
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de la situation rendus pertinents h un moment donn6. II r^sulte ainsi en principe 
d'une construction et pr^sente une grande plasticity. 

Afin de distinguer ces deux options, nous proposons de parler de domaine 
dans le premier cas et de r£server le terme de contexte pour le deuxi^me (cf. 
GAJO, 1999). Si nous revenons h l’opposition homo-/alloglotte, nous nous 
rendons alors compte qu'elle est entendue par rapport au domaine, et plus 
preeminent h la sociyty dans sa globalite, et non pas au contexte. Ceci pose dans 
notre perspective deux problemes: 

- le domaine est a envisager de fa$on moins macroscopique, dans des Elites 
sociales relativement petites; il s’agit de comprendre quels domaines, 
institutionnels ou non, les ytudiants traversent dans leur vie en rygion 
d’accueil; parmi ces domaines, il est important de repyrer entre autres ceux 
qui reiyvent de la communauty d’origine (ex.: les reseaux suisses allemands 
ou «latinos» a Neuchatel) ou d’une communaute non francophone; ceci vaut 
pour toute situation d’enseignement, mais particulierement pour 
l’enseignement acadymique, qui voit croitre la mobility des ytudiants et qui, 
par leur regroupement dans des citys universitaires par exemple, structure 
souvent leur vie par rapport h des ryseaux non francophones; 

- le domaine, meme ryduit a des ryalitys plus petites et palpables, n’opyre que 
par la mydiation d’un contexte, qui est en prise directe avec les actives de 
communication et d’apprentissage; ainsi, il n’est pas dit qu’on ne voie pas 
ymerger un contexte francophone dans un ryseau apparemment peu 
favorable au fran^ais, de meme qu’on peut construire un contexte non 
francophone dans un ryseau ou un domaine a priori dyvolu au fran^ais. 

Ces remarques nous amynent h penser qu’il serait pertinent d’envisager 
l’opposition homo-/alloglotte par rapport au contexte et non seulement au 
domaine. Il s’agira de comprendre dans quelle mesure les ytudiants non 
francophones cherchent ou non h entrer dans des contextes francophones, qu’ils 
contribuent yvidemment h construire ou h inhiber, indypendamment de la 
dyfinition du domaine et des forces linguistiques majoritaires de la sociyte 
environnante. Mais on devra aussi considyrer les formes de tension entre 
domaine et contexte pour expliquer certains projets ou parcours d’ytudiants. A 
ce propos, il est bon de relever en TI-I (40-41) une remarque au sujet des 
pressions exercyes en Europe par l’anglais et l’allemand. D’une part, on pourra se 
demander si l’importance de ces langues dans un domaine aussi large que 
l’Europe - pour l’anglais, meme au-del^ - ne concourt pas h dyfinir 
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automatiquement leur enseignement comme homoglotte, meme en dehors de 
leur domaine de reference communicative habituel, dans la mesure ou tous les 
pays europeens sentent leur presence. D’autre part, on peut imaginer l’attrait 
pour les apprenants convaincus de ces langues de definir autant que possible des 
contextes anglophones ou germanophones, dans les ecoles tessinoises par 
exemple. 

2.2. Contextualisations verticale et horizontale 

Pour mieux comprendre le degre et les modalit£s de presence d’une langue dans 
une situation de communication, et aussi ses potentialites plus ou moins fortes 
d’irruption, il est judicieux de considerer avec precision ce que nous appelons 
ses ancrages vertical et horizontal (cf. GAJO, 1999). 

Par ancrage vertical, nous entendons le niveau description d’une langue, 
notamment la langue d'enseignement, dans la stratification sociale. Est-elle 
presente seulement dans les cours de langue ou alors aussi dans d’autres cours? 
D6passe-t-elle les frontiers de l'institution, et dans quelle mesure? Est-elle en 
contact avec d’autres langues, a quel niveau et selon quelles modalites? Le 
crit&re de l'ancrage vertical viendrait nourrir l'opposition homo-/alloglotte, en 
proposant une mesure du degre de presence ou d’absence sociale d’une langue et 
non seulement une dichotomie presence/absence. II permet par exemple de 
distinguer, sur la base du contact de langues, les enjeux de pratiques didactiques 
comme le jeu de roles, 1’enseignement par immersion ou le s£jour linguistique a 
l’etranger. 

Par contextualisation horizontale, nous pensons aux forces laterales qui 
agissent sur la definition d'un domaine. En effet, les situations sociales se 
caracterisent souvent par une certaine heterogeneity, car les differents acteurs 
traversent une multiplicity de domaines et apportent leur bagage de «migrant 
social» \h ou ils se trouvent. Par exemple, une presence massive 
d’hispanophones dans un cours de FLE en Suisse romande pourra concourir h 
croiser les normes de plusieurs domaines de reference et deboucher sur un 
ebranlement de l’ancrage vertical. Le contexte se construit en fait, parfois 
conflictuellement, h l’articulation entre les dimensions verticale et horizontale. 

La nature homo- ou alloglotte d’un contexte et surtout ses definitions 
potentielles comme homo- ou alloglotte doivent ainsi se lire dans ces deux 
reseaux de contextualisation, plus proches des situations concretes de discours et 
d’apprentissage. 
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Nous aimerions maintenant enchainer sur la contextualisation horizontale en 
etablissant un lien avec ce que nous avons dit plus haut de la situation 
«h6t6roglotte», done tr&s h6terogene du point de vue linguistique. 

2.3 . De Valloglotte a Vhomoglotte par l'«heteroglotte» 

Les Etudiants de FLE, notamment a l'universite, se trouvent souvent dans des 
situations tres heterogenes car, d'une part, ils cdtoient des Etudiants venus 
d'horizons tres differents et, d'autre part, leur parcours de vie est fait pour un bon 
nombre de «migrations» successives, ce qui debouche parfois sur des manages 
mixtes. Meme en situation homoglotte (au niveau macro), ces etudiants vont 
ainsi bien regulierement d6finir des relations avec des personnes (en principe 
d'autres etudiants) elles aussi non francophones. II nest alors pas sur que le 
frangais entre si facilement dans la definition de leurs contextes de 
communication 4 . Et pourtant... 



Dans des situations fortement interculturelles, le frangais peut fonctionner 
comme «lingua franca», soit parce qu'il est alors la langue de communication la 
plus partag£e, soit aussi parce qu'il fait l'objet d’un projet d’apprentissage bien 
defini. Les donnees mettent en evidence ce statut possible du frangais (LS-II, 
61-65; NE-I, 17-18; TI-I, 25-26, 38-39). Ceci nous conduit a la reflexion 
suivante. Plus la situation devient «h6t£roglotte», plus les etudiants ont tendance 
a (re)d£finir des contextes homoglottes. Autrement dit, l'heterogeneite des 
reseaux extrascolaires des Etudiants, meme en situation d'enseignement 
alloglotte, favorise l'utilisation du frangais. Cette dynamique ne rel&ve pas de 
l'ordre du domaine, mais du contexte. Toutefois, dans une situation 
d'enseignement effectivement homoglotte (au niveau macro), on percevra 
6videmment la pression sociale de la langue locale, qui laisse des traces, 
notamment 6crites, dans la plupart des domaines que traversent les etudiants, et 
qui se rend par \h particulierement disponible. 

Certains trouveront ces remarques un peu expeditives, dans la mesure ou le 
frangais utilise par des non-francophones entre eux dans des contextes 
homoglottes ne saurait d6boucher sur les memes pratiques que la 
communication avec des francophones. Si nous ne voulons 6videmment pas nier 
une difference de cet ordre, nous pensons tout de meme que l'enseignement (tout 
comme la recherche) a tendance h oublier le role de l'interaction non- 



4 Parmi ces contextes, on pourrait par exemple imaginer des communications exolingues-bilingues 
(cf. DE PIETRO 1988 pour une typologie des situations de contact), ou des 6tudiants de diff6rentes 
langues, bien que ne partageant pas vraiment un 6gal acc6s k ces tangues, tes utilisent tout de 
m6me altemativement dans l'interaction. 





23 



Lieux et modes d’acquisition du FLE ... 



francophone/non-francophone dans l'apprentissage du frangais. Ce type 
d'interaction, relativement frequent, peut presenter selon nous plusieurs 
avantages. En effet, en plus de sa frequence, il peut contribuer h favoriser une 
certaine forme de communication. Plus prEcisEment, on sait qu'il est difficile 
pour un non-francophone d'Etablir avec un francophone une communication 
symEtrique en frangais. TrEs vite, on verra se dEfinir entre eux un contrat 
didactique (cf. DE PIETRO, MATTHEY & PY, 1989, pour cette notion) ou le natif 
prendra le role d'expert. Si une telle situation s'oriente en principe vers un projet 
d'apprentissage, il semble important que les non- francophones puissent aussi 
utiliser le frangais sans entrer automatiquement dans une telle relation, sans 
poursuivre forcEment un projet d'apprentissage. Ou, mieux encore, ils pourraient 
poursuivre un projet d'apprentissage sans pour autant assumer tout seuls le role 
de non-expert mais en contribuant h une Evaluation partagEe. Comme en 
tEmoigne FR-II, 82-83, les Etudiants Eprouvent parfois de la gene h s'exprimer 
dans un parler qu'ils considErent comme fautif. La conscience qu'ils ont de ces 
fautes montre toutefois que leur savoir dEclaratif n'est pas en jeu (cf. 
GAONAC'H, 1996, pour la prEsentation de l'opposition «dEclaratif/procEdural»), 
mais qu'il leur manque problablement certains espaces communicatifs, qu'ils 
peuvent par exemple trouver avec leurs pairs non francophones tout en «laissant 
leur gene au vestiaire». 

La communication non-francophone/non-francophone nous montre que, 
meme dans une situation d'enseignement dite alloglotte, on ne doit pas exclure 
des voies possibles pour un apprentissage informel (contrairement & ce que 
proposait la position A du modele de DABfeNE, 1990; cf. ci-dessus), pour autant 
encore qu'on s'entende sur ce que signifie «apprentissage informel». Si cela 
signifie «apprentissage non institutionnel» ou «extrascolaire», cela pose en outre 
la question de la nature de l'apprentissage en institution, et de ses liens avec la 
communication. Il est important en effet de considErer l'Ecole comme un univers 
de communication, comme un lieu ou non seulement on apprend, mais ou on 
pratique, d'une part pour se prEparer aux pratiques extrascolaires et, d’autre part, 
pour satisfaire aux propres pratiques de l’institution et de ses rEseaux de savoir. 



3. L’universite: un domaine et ses pratiques 

Comme nous l'avons annoncE en introduction, nous considErons luniversitE 
comme un lieu de pratiques - parfois le seul lieu de communication en frangais, 
meme en situation d'enseignement homoglotte (cf. NE-I, 29-30). Ces pratiques 
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s'entendent evidemment comme des ^changes variables (en general plus 
diversifies en situation homoglotte) avec les membres de la communaute. Elies 
sont r£gulierement citees dans 1’ensemble du corpus (cf. par exemple LS-II, 59- 
60), mais assez souvent en queue de liste, comme en FR-III, 27-29: «Aussi on 
utilise le frangais a l'universite car nous faisons des cours avec des 
francophones. Pour ga on doit discuter et s'entretenir avec des etudiants 
francophones». On remarquera au passage Introduction de l'argument par 
«aussi», qui le detache dune certaine maniere de ce qui precede. 

Mais l'universite est surtout un lieu de pratiques en partie finalisees k elle- 
meme. En quelque sorte, elle doit etre «ouverte sur elle-meme». En fait, qu'on se 
trouve en situation d’enseignement homo- ou alloglotte, l'universite, en tant que 
domaine socioculturel et professionnel particulier, doit former k ses propres 
pratiques, partiellement differentes des pratiques non scolaires. Nous tenons a ce 
propos k citer FR-III, 2-4: «Notre vie quotidiene est divisee entre notre travail a 
l'universite et notre rutine de chez nous». Travail d’un cote, routine de l'autre. 
L'opposition est interessante. Si on se refere k la notion de connaissances 
linguistiques obligatoires presentee plus haut, cette opposition montre en tout 
cas que l’universite exige (cf. ci-dessus «on doit» en FR-III, 28) la maitrise de 
connaissances linguistiques particulieres. Ces connaissances et leur maitrise ne 
sauraient ainsi etre evaluees de fagon suffisante sur la base de performances 
communicatives extrascolaires. 

Les pratiques de l’universite pour l'universite semblent toucher deux aspects, 
un plus general que l'autre. Le premier aspect consisterait en la communication 
academique en tant que moyen d'avoir acces a un savoir, done uniquement dans 
sa fonction vehiculaire. Le second concernerait les types de discours ou de 
textes impliques par la maitrise de certains savoirs et certaines taches lies aux 
differentes disciplines d'etudes. La communication y fonctionne en meme temps 
comme vehicule de connaissance que comme connaissance elle-meme. Nous 
nous arretons brievement sur le premier aspect, avant d'examiner avec plus 
d'attention le second. 



Le premier aspect apparait notamment en NE-III, 16-20. L'etudiante affirme 
qu'elle communique avec plus de succes k l'universite que dans la vie 
quotidienne. Cette difference semble s'interpreter davantage en tant que maitrise 
de scenarios ou de connaissances culturelles qu'en tant que probieme strictement 
linguistique (cf. NE-III, 14 I). Par ailleurs, on a l'impression qu'k l'universite tout 
le monde se trouve face k quelque chose de nouveau, en termes de savoir et/ou 
de communication (les deux aspects sont difficiles k demeler dans le tour de 





25 



Lieux et modes d’acquisition du FLE ... 



parole 20 I). Toutefois, on doit constater l'existence d'une intersection entre les 
scenarios ou les savoirs culturels extrascolaires et leurs correspondants scolaires 
(cf. 22 I), ce qui, pour l’etudiante en question, engendre des difficultes. Quoi 
qu'il en soit, il faut remarquer rimportance de la competence socioculturelle 
(pour une description de cette composante de la competence de communication, 
cf. par exemple CANALE & SVAIN, 1980; BERTHOUD, 1995; LITTLE, 1996) 
dans la maitrise de la communication. Cette competence doit s'entendre non 
seulement par rapport a une aire linguistique ou ethnique, mais aussi par rapport 
a un domaine social constitu£, comme l'institution academique. 

Nous nous arretons maintenant sur le second aspect des pratiques 
communicatives k l'universite, k savoir les types de discours ou de textes. 

3.1. Types de competences et types de textes: Tecrit et les ecrits academiques 

D'abord, nous devons remarquer que les competences strictement academiques 
ne sont en general pas abordees en tant que telles, ni par les enqueteurs (cf. 
questionnaires) ni par les etudiants. La partition entre les differentes pratiques 
communicatives se fait selon deux criteres essentiels: les quatre «skills» et les 
types de textes. Le premier de ces criteres semble tellement evident, notamment 
en tant qu'organisateur des activites pedagogiques, qu’on n’en interroge plus 
suffisamment la pertinence. Le second critere, bien que fondamental, ne parait 
pas faire l'objet d'un emploi tres refiechi. La notion de type de texte ou de 
discours evoque certainement quelque chose de trop vague ou de trop restrictif 
pour les partenaires de l'enquete. On observe notamment des confusions ou des 
associations trop rapides entre la notion de type et celle de theme de discours 
(FR-I, 32-33). En outre, le texte academique apparait tout au plus comme un 
type parmi d'autres, et non comme une categorie comportant de nombreux types, 
ou comme une sorte de «macrotype» aux exigences particulieres. 

Pourtant, les reponses des etudiants montrent qu’ils saisissent certaines 
particularites de la communication academique. Celles-ci tiennent avant tout k 
recrit, sous son aspect «production», ce qui pourrait valider en partie le 
bienfonde de l'analyse en quatre «skills». L’ecrit est souvent cite comme une 
pratique, d’une part, obligatoire k l’universite (FR-II, 67; FR-IV, 48-49) et, 
d'autre part, inexistante en dehors (FR-IV, 50). II existe bien \k un fosse entre 
l’institution academique et son ext£riorit6, dans la mesure oil la pratique 
communicative en question, bien que n£cessaire a l’interieur, ne peut trouver 
d'appui ou de validation k l'exterieur. En outre, quand l’ecrit est pratique en 
dehors de l’academie, c’est en general par rapport k des exigences particulieres 
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d’ordre professionnel (cf. LS-II, 66-67). Dans ce cas, on pourra se demander si 
on n’a pas affaire a une sorte d’expansion du monde universitaire, qui partage 
avec lui un univers de connaissances et de pratiques communicatives li£es h la 
maitrise de ces connaissances. 

Si l’ecrit semble bien faire l’objet d’une attention ou dun besoin particular a 
l’universit6, on observe peu de traces d’une eventuelle conscience de l'6crit et 
des Merits acad£miques. Qu’en est-il des exigences du texte scientifique au sens 
large? Qu’a-t-il de specifique par rapport a d’autres textes? Comment en d£finir 
les eventuels sous-types et les composantes? Qu'en est-il des diff£rentes formes 
de lecture et de comprehension? Les questions ne sont pas poshes. Ainsi, il est 
interessant de s’arreter un peu sur le temoignage de 1‘etudiante I en NE-V, 42: 
«J’avais besoin de rediger une lettre pour 1’assurance maladie . et moi je ne me 
sentais pas capable de d'expliquer . et j’avais . je pense que j'avais . euh . je 
pensais que cetait nece j’avais les outifs . necessaires . mais au moment d'e 
d’essayer et de . pratiquer vraiment ce qu’on apprend a l’6cole . parfois je me 
sens un peu incapable . je vois qu’il y a un des£quilibre de ce qu’on apprend a 
l’6co-». Dans ce passage, I interprete ses difficult^ comme resultant d’une 
rupture entre th£orie et pratique, la theorie relevant de 1'ecole. Or, il s’agit 
probablement d’une rupture entre deux univers de pratiques, entre diffdrents 
types de textes. Si la lettre commerciale n'a pas fait 1‘objet dune reflexion et 
d’une pratique a l’universit6, elle devra fonctionner (et done dysfonctionner) par 
un phenomene d’extrapolation de connaissances d£velopp£es dans le cadre 
d’autres types de textes. Il est alors tout h fait frequent de sortir de l’universit6 
dans l'incapacit6 decrire une lettre de fa$on adequate, meme dans sa langue 
premiere. Malheureusement, il est presque aussi frequent d’en sortir sans une 
bonne maitrise du texte scientifique, qui, bien que faisant 1’objet d’une pratique 
reguli&re, ne donne en g6n6ral pas lieu a une reflexion serieuse. Or, la prise de 
conscience peut favoriser la pratique, comme en temoigne tr&s judicieusement 
LS-II, 50-53. 



Remarquons encore que 1 ‘idee meme de texte admet de nombreuses 
variations. En effet, et ceci surtout dans une perspective pedagogique, on tend h 
sous-6valuer l'enjeu et la quality des textes «rapides» et apparemment 
incomplets comme les messages electroniques (BS-III, 102-104). Pourtant, ces 
textes ne constituent certainement pas des sous-produits, et ils interviennent 
massivement dans la production et la circulation du savoir acad£mique. Il est 
ainsi important d’en comprendre la nature et la dynamique propres, sans trop 
vite les comparer h d'autres. 
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Ces dernieres observations montrent combien les representations des uns et 
des autres structurent leurs arguments et leurs discours h propos des langues et 
de leur apprentissage (cf. MATTHEY, 1997, pour une exploration de la notion de 
representation sociale h propos de l'apprentissage des langues et du 
bilinguisme). Avant de conclure cet article, nous proposons de balayer 
rapidement quelques-unes des representations qui ont scande notre lecture du 
corpus. 



4. De quelques representations de l'apprentissage d'une langue seconde 

Les representations sociales sur l'apprentissage des langues se laissent lire & 
deux niveaux: 

- du point de vue des etudiants, tel qu'il apparait, plus ou moins directement, 
dans les donnees; 

- du point de vue des enseignants ou des enqueteurs, tel qu'il apparait dans 
l’organisation des questions et dans les comptes rendus d'entretiens. 

Ces deux points de vue se croisent constamment et, en tout cas, les 
repesentations que construisent ou que donnent h voir les etudiants ne sauraient 
etre £trang&res aux representations qu’ils pergoivent chez leur enseignant et/ou 
dans la conception du recueil de donnees. Nous nous interessons dans les lignes 
qui suivent a quatre objets de representations: l'intensite de l’exposition, la 
spontaneity, le bilinguisme et le contact de langues, l'opposition 
theorie/pratique. 

4.1. L'intensite de V exposition 

L’importance quantitative de l'exposition h la langue seconde apparait souvent 
comme un critere d’embiee pertinent (cf. par exemple FR-I, 3-4, 24-25, 39-40; 
FR-III, 38-39; LS-III, 122, 132). Si ce critere reste indiscutable dans une 
approche communicative de l'enseignement/apprentissage des langues, qui 
constate h juste titre qu'il faut de 1’espace & une langue pour se developper, il 
repose en general sur des arguments relativement vides ou trop peu precis. La 
methodologie immersive, par exemple, montre bien que la duree et l’intensite de 
l’exposition 5 fondent un principe fondamental («Le principe fondamental est 



5 La combinaison des crit^res de dur6e et d*intensit6 aboutit notamment k la distinction classique 
entre immersion pr6coce totale, immersion pr6coce partielle, immersion tardive totale, immersion 
tardive partielle. Ces quatre poles sont plus th6oriques que pratiques (ils fonctionnent comme des 
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d’exposer l’apprenant le plus longtemps possible & la langue qu’on veut lui faire 
apprendre» (CUQ, 1991,154)), mais ce principe reste un principe, qui structure 
des definitions mais n’explique rien. On retiendra h ce propos la definition de 
Calve, interessante dans sa formulation: «on dit qu’un etudiant est en immersion 
quand au moins la moitie de ses cours, durant la premiere annee de son 
programme de fran^ais, sont donnes dans cette langue (ce qui represente environ 
450 heures de cours)» (CALVE, 1991, 8). On remarquera que le «on dit» renvoie 
a une instance exterieure absente (pratiques administratives des instances 
educatives canadiennes), qui organise la realite pedagogique malgre ou au-del& 
d’une validation scientifique. 

Nous souhaiterions que le critere classique de l’intensite de l’exposition donne 
lieu e plus de reflexion, et qu’on le croise par exemple avec des criteres comme 
ceux de l’ancrage vertical et horizontal, presentes plus haut, plus explicatifs h 
notre sens. 

4.2. La spontaneite 

Ce critere structure tres souvent les propos des enseignants et des etudiants 
(FR-I, 37-38; FR-II, 51-53). Lh aussi, on l’a exhibe dans les debuts de la 
methodologie immersive, ou Ton promettait un usage et un apprentissage 
spontanes de la langue seconde, h l’image de ce qui se passe, dit-on, dans la 
langue premiere. Mais que veut dire exactement «spontane»? Quel lien faut-il 
etablir entre communication et apprentissage? L’utilisation de la langue premiere 
fonctionne-t-elle toujours sur le mode spontane? A ce propos, il est interessant 
de relire FR-II, 51-53: «Trois etudiantes ont dit qu’elles parlaient le fransais 
plutdt spontane, une etudiante par contre a r6pondu qu’elle utilisait une langue 
assez corrigee». Que faut-il entendre par «corrigee»? Est-ce un equivalent de 
«maitrisee» ou de «correcte»? Faut-il y voir un lien avec les registres de langue, 
ou avec les domaines sociaux de communication? Meme si ces etudiantes 
semblent avoir produit le terme «corrige» dans leur discussion autour des types 
de discours, toutes ces questions meriteraient d’etre posees. 

4.3. Bilinguisme et contact de langues 

Le bilinguisme n'est pas directement aborde comme objet ou comme theme dans 
le corpus. On en lit toutefois quelques representations interessantes bien que peu 
surprenantes dans les donnees tessinoises. En TI-I, 33-35, on nous dit: «5 eieves 



balises), dans la mesure ou, par exemple, I'immersion tardive est rarement totale et ou on trouve 
des modules d'immersion moyenne. 
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ont admis, au cours de la discussion, ne jamais pratiquer le frangais en milieu 
scolaire. Une autre, bilingue, le pratique en revanche quotidiennement». Deux 
616ments retiennent notre attention. Le premier concerne la causalite qui est 
instaur6e entre bilinguisme et pratique, qui fait implicitement de celui-la le 
moteur de celle-ci. Le second concerne les liens entre bilinguisme et 6cole. On a 
en effet l'impression que l’ecole ne peut pas rendre bilingue, et que le bilingue 
individuel en situation d'enseignement alloglotte devra son bilinguisme 
uniquement h ses reseaux (essentiellement familiaux) de pratiques 
extrascolaires. 

Ces diff6rentes representations se raccrochent certainement en amont a un 
point de vue monolingue sur le bilinguisme, qui voit la competence bilingue 
comme l’addition de deux competences monolingues et comme un ultime 
aboutissement de l'apprentissage. Nous pensons qu'il serait temps de mettre les 
milieux p£dagogiques face a un point de vue bilingue, qui considere la 
competence bilingue comme specifique (cf. GROSJEAN, 1989; GAJO, 2000). 

Quant au contact de langues ou h Tutilisation de la langue premiere dans 
l'apprentissage de la langue seconde, on remarque que les etudiants l’envisagent 
uniquement quand il s'agit de langues typologiquement proches (cf. FR-III, 16- 
20). Ainsi, on tend h limiter la competence de communication a sa dimension 
morphosyntaxique, et on se prive d'utiliser par exemple des passerelles (de la 
langue premiere h la langue seconde et vice versa) au niveau des savoirs 
discursifs, pourtant centraux dans la maitrise de la communication et des 
connaissances academiques. 

4.4. V opposition theorie /pratique 

Cette opposition structure bon nombre de representations, largement au-dela de 
Tuniversit6 et de la question de l'apprentissage des langues. Elle croise souvent 
Topposition scolaire/extrascolaire. On parle ainsi de savoirs, de savoirs 
scolaires, de savoir-faire, de pratiques, sans qu'on arrive a comprendre 
precis^ment ou passe la frontiere entre ces notions (cf. BS-III, 124-127). On 
trouve meme en BS-III (124) l’expression «savoirs scolaires enseign6s». Faut-il 
y voir une simple redondance? 

Pour les 6tudiants, Topposition th6orie/pratique, bien que structurante, donne 
lieu h des logiques argumentatives parfois tr£s emmel6es, comme en NE-V, 40 
1-42 I. Au tour de parole 40, T6tudiante I semble dans un premier temps valider 
Topposition th6orie/pratique pour ensuite la diluer. De toute Evidence, cette 
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derniere croise l’opposition scolaire/extrascolaire ainsi que l’opposition 
savoir/savoir-faire. Toutes ces oppositions se dissolvent en meme temps quand 
l’6tudiante insiste sur la compatibility entre certains savoir-faire (elle parle 
d'utilisation) acad^miques et quotidiens, envisages en termes de «pret-&-parler» 
(«se debrouiller»). Au tour de parole 42, elle precise qu'«on peut pas tout 
apprendre». Elle veut certainement dire qu'on ne peut pas tout apprendre a 
1’ecole, ou dans les cours, mais il est interessant de constater que le terme 
«apprendre» est souvent reserve au milieu institutionnel. Pour enchainer sur les 
propos de cette etudiante et conclure notre argumentation, nous avons envie de 
dire que, si on ne peut pas tout apprendre, on n'a pas besoin non plus de tout 
pratiquer. . . 



5. En guise de cloture 

Plutot que de proposer une synthese, nous aimerions tracer ici quelques 
reflexions qui s'inspirent des pr^cedentes et ouvrent sur des enjeux, a nos yeux, 
majeurs de la didactique du FLE dans ces prochaines ann£es. 

Souvent, l’enseignement calibre son action en fonction de comp^tences- 
cibles. Celles-ci s’envisagent en general par rapport aux fameux quatre «skills». 
Si on peut discuter de cette typologie, elle permet toutefois d’envisager une 
«deglobalisation» de l'enseignement des langues et de mettre en evidence les 
besoins tres specifiques de certains publics. On a vu par exemple le statut 
particulier de l’ecrit k l’universite. Cette observation devrait contribuer k 
dissocier les competences dans la pratique pedagogique (cf. les travaux du 
groupe Galatea a ce sujet dans DAB&NE & DEGACHE, 1996). Ceci n’equivaut 
pas k proposer des heures focalisees sur Tecrit dans un programme general 
(comme c’est le cas actuellement), mais d’organiser par exemple la globalite d’un 
programme sur la base des enjeux lies a l'ecrit. Au-del& de la dissociation des 
competences, on doit envisager la dissociation des niveaux de competence ou 
des diff6rentes composantes de la competence de communication. Tous ces 
niveaux, du morphosyntaxique au strategique en passant notamment par le 
discursif et lmteractionnel, peuvent donner lieu k enseignement, et il faut se 
garder de ne voir dans la competence discursive par exemple qu’une pratique. 
Les demarches pedagogiques tendent traditionnellement a mettre le 
morphosyntaxique du cote de la grammaire et le discursif du cote de la pratique; 
or, la pratique academique (et la pratique tout court) a besoin dune «grammaire 
du discourse 
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En ce qui concerne maintenant l'exploitation et le retour vers la langue 
premiere, nous tenons h souligner que la prise de conscience des ph£nom£nes 
discursifs est facility par une perspective interlinguistique. Trop souvent, la 
langue premiere est utilis^e (ou 6cart6e) par rapport h des enjeux uniquement 
morphosyntaxiques, les «rkgles de passage» profitant ainsi exclusivement aux 
langues typologiquement proches. La mise en Evidence des probtemes discursifs 
(ou textuels) dans Lapprentissage de la langue seconde peut, d'une part, se servir 
du contraste de la langue premiere et, d'autre part, nourrir la maitrise de celle-ci. 

Enfin, la didactique du FLE devrait situer ses enjeux aussi en dehors du seul 
fran 9 ais, mais dans la perspective de la construction d'une competence 
plurilingue et pluricontextuelle. Les lieux de communication academiques sont 
traverses, de plus en plus, par une multitude de langues. Les pratiques du 
fran 9 ais s'ins&rent ainsi dans des pratiques largement plurilingues et dans une 
grande variate de contextes, que Tenseignement doit prendre en compte. 
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Radiographie d’une enquete sur les pratiques «effectives» du frangais 
menee aupres d’etudiants fribourgeois en contexte bilingue 1 

Aline GOHARD-RADENKOVIC & Pascale BANON-SCHIRMAN 



A preliminary analysis of how students studying French in the bilingual context at Fribourg 
University make communicative use of the language outside the classroom. 

In order to try to understand how students learning French perceived their own 
communicative use of French outside the classroom, we carried out a study using a range of 
subjects. For these sutdents in a modular teaching programme at the French Language Unit of 
the Language Teaching Centre of the University of Fribourg, we wanted to understand the 
different ways in which knowledge was transferred, and so we tried to uncover the frequency 
of various contexts for the communicative use of what had been presented in the classroom. 
The analysis of communicative use and of the difficulties students reported in using the 
language has allowed us to refine our view of these learners’ needs. In social situations, both 
more personal and more public, and for their use of the language in academic situations too, 
we need to establish a well-grounded learning contract. 

Tout didacticien en langue etrangere, theoricien et praticien, s’interroge sur le 
reinvestissement effectif des acquis langagiers (ou supposes acquis) de ses 
etudiants dans des situations de communication quotidienne, c’est-^-dire hors du 
cours ( extra muros). En effet, nos publics s’ajustent gen6ralement sans 
difficultes au langage specifique du contexte formel de la classe. Toute 
institution poss&de ses propres codes et rituels instaur£s entre l’enseignant et les 
el&ves, entre les eleves eux-memes (KRAMSCH, 1983), dans le cadre d’un 
temps, d’un espace institutionnalises (infra muros) ou chacun joue un role 
precis, son «metier d’etudiant» et son «m6tier d’enseignant» (GOHARD- 
RADENKOVIC, 1999a). 

Au sein de ce langage institutionnel codifie s’inscrit un langage pedagogique 
avec ses valeurs, ses rites, ses progressions et ses modalites devaluation, 
presupposant un apprentissage de la langue construit a des fins communicatives 
(ou du moins declare comme tel). Or il est clair que, la porte de la classe 
franchie, les 6tudiants sont impliques par des situations de communication 
courante ou les usages deviennent plus complexes du fait que les situations de 
contacts formels ou informels avec leurs diff£rents interlocuteurs de la vie 
universitaire (francophones ou non), ainsi qu’avec des locuteurs natifs de la 
langue dans la vie quotidienne se diversified et se demultiplient de manure 
moins previsible (RlCHTERICH, 1996) 2 quoiqu’egalement ritualis6e (GOFFMAN, 
1974 et 1987). 



1 Nous tenons h remercier nos collaborateurs sans lesquels cette 6tude n'aurait pas pu 6tre r6alis6e. 

2 Richterich a 6t6 I’un des premiers didacticiens & introduire dans la classe la dimension impr6visible 
de toute communication comme demarche m6thodologique n6cessaire & tout apprentissage de la 
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Peut-on evaluer 1’ appropriation in vivo des apprentissages en langue qui leur 
sont proposes in vitro ? Comment apprtcier les strategies de reinvestissement 
effectif des structures apprises en situations simulees? Peut-on du tout cerner les 
«pratiques langagieres effectives», hors du cours, en ttant conscient que nos 
propres outils devaluation des «progres» effectuts (ou non) par nos ttudiants 
jugent le plus sou vent des apprentissages qui s’organisent autour d’une idte 
prtconstruite de «progression» avec des outils davantage linguistiques que 
communicationnels? 



1. Enquete sur les pratiques «effectives» du fran^ais: avec quels outils 
d’analyse et auprfcs de quels publics ttudiants? 

1.1. Concept et demarche d’analyse 

Nous entendons le concept de «pratiques» dans le sens de BOURDIEU (1980), 
soit un ensemble d 'habitus, que l’individu a acquis, incorpores dans son 
environnement et rtinvestis dans sa trajectoire personnels. L’habitus est 
constitue de valeurs, de rapports au monde, de comportements et de pratiques 
tducatives ttroitement lits k ses pratiques socioculturelles, reproduites et 
rtapproprites ici par l’usager de la langue dans un contexte etranger. Quels 
concepts et outils d’analyse sont a notre disposition pour analyser des «pratiques 
langagieres»? Nous prtferons le terme de «pratiques langagieres» k celui de 
«pratiques linguistiques» — que nous jugeons trop restrictif — dans le sens ou 
l’utilise Elisabeth BAUTIER (1995): «Des pratiques langagieres comme systeme 
de connaissances et de «rapports a»», constitutes par des heritages contextuels 
collectifs et individuels. 

S’ inspirant des sciences sociales, la didactique des langues et des cultures 
(PORCHER, 1986 et 1995) leur a emprunte le concept de «reprtsentation» 
desormais utilist dans l’analyse des discours traduisant la perception de soi et de 
l’autre que chaque individu a incorporee dans son milieu et qu’il reproduit a son 
insu. Si ce concept est actuellement traverst par une polemique animee par des 
semiologues (entre autres, BOREL, 1993) et des ethnologues (notamment 
LAPLANTINE, 1999) rtinterrogeant ou contestant sa «transparence» 
conceptuelle, nous estimons que l’analyse croisee des representations est 
operatoire, tout en etant conscientes des limites inherentes a cet outil. 



O 



langue afin de d6velopper avec I’apprenant des strategies d’improvisation et d'ajustement 
approprtees & la vari6t6 des situations de communication. 
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Notre demarche ici est d’ identifier la perception des pratiques quotidiennes en 
langue dtrangere (en 1 ’ occurrence le fran9ais) a travers ce que les etudiants nous 
en disent ou ont bien voulu nous en dire avec leur langage. En effet, l’etudiant 
exprimant son experience vdcue et apprdhendde dans un contexte dtranger, est 
partie prenante de cette construction d* une rialite, d y un monde possible h travers 
l’ expression meme de ses autorepresentations. II est clair que notre 
interpretation des rdponses sera dgalement tributaire d’un certain nombre de 
representations prealables de l’etudiant, de son apprentissage et du contexte 
d’ immersion (ou heterorepresentations) ainsi que des representations que nous 
avons de notre propre role et statut dans ce contexte institutionnel (ou 
autorepresentations). 

L’enquete menee sur les «pratiques effectives du fran9ais» s’ est derouiee en 
deux temps: h l’oral, guidee par un canevas de questions fermees et semi- 
ouvertes (cf. FR-V) puis h l’ecrit en petits groupes reprenant les elements 
essentiels exprimes au cours de l’entretien collectif. En resume, nous avons pour 
supports de notre analyse un enregistrement video restituant les reactions des 
etudiants de niveaux Cefle et Daefle (voir ci-dessous leur caracterisation) et les 
comptes rendus ecrits des autres groupes, l’ensemble de ces documents 
constituant, h nos yeux, des temoignages de seconde main (voir plus loin le 
paragraphe sur les «biais» methodologiques). 

1.2. Caracterisation generate des publics interroges 

Nous caracteriserons les etudiants que nous avons interroges (selon un 
echantillonnage repose ntatif) en les regroupant sous trois categories en fonction 
des motivations ou objectifs qui president h leur apprentissage du fran9ais: 

• etudiants d’echange (programmes Erasmus, accords bilateraux, conventions 
intercantonales) qui viennent chercher dans notre structure une mise h niveau 
linguistique ou seront developpees un certain nombre de competences 
discursives et academiques pour leur permettre d’utiliser la langue comme 
langue d’ etudes dans leur specialisation (droit, economie, lettres, sciences 
sociales, etc.) ou pour etre en mesure de suivre les filieres bilingues; 

• etudiants provenant majoritairement de Suisse aiemanique, mais egalement 
tessinoise et romanche, futurs enseignants du Fran9ais langue etrangere, 
preparant sur trois ans un Diplome d’enseignement pour le secondaire (DES), 
ayant choisi l’universite et la ville de Fribourg pour leur contexte specifique; 

• etudiants (boursiers ou non) du monde entier, venant essentiellement des 
anciens pays communistes de l’Est et d’Asie, suivant les programmes du 
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Certificat en Frangais langue etrang&re (Cefle) et le Diplome d’aptitude a 
l’enseignement du FLE (Daefle) delivr6s par notre institution. 

11 est n^cessaire de rappeler ici que nos 6tudiants non francophones evoluent 
dans un contexte universitaire officiellement bilingue et dans une ville 
majoritairement francophone (Fribourg). Ce rapport entre les deux langues au 
plan cantonal et au plan universitaire (promouvant une politique bilingue a 
travers ses diplomes et fili&res) n’est pas sans consequence sur les pratiques 
langagi&res des 6tudiants et leurs representations de ces pratiques. En effet, la 
majority d’entre eux a choisi cette universite pour sa situation specifique: soit 
parce que certains souhaitaient lors de leur sejour ameliorer la pratique des deux 
langues dans un contexte pergu comme bilingue, soit utiliser leur frangais en 
immersion complete dans un contexte pergu comme essentiellement 
francophone ou a 1’ oppose per^u comme «securisant» pour des germanophones 
pouvant ainsi recourir h leur langue maternelle. 



2. Les biais methodologiques de l’enquete: les «filtres» possibles 
interferant dans ^interpretation des reponses 

2.7. Le premier biais tient aux enqueteurs eux-memes, c’est-a-dire les 
enseignants de notre institution qui ont realise cette enquete 3 . En effet, les 
etudiants en immersion dans un environnement socioculturel dont ils apprennent 
la langue en cours sont censes reinvestir immediatement leurs acquis, c’est-a- 
dire dans des situations de communication quotidienne. Ce presuppose 
didactique influe n6cessairement sur les reponses des 6tudiants qui veulent 
montrer k leur professeur qu’ils sont de «bons 6tudiants», une maniere de 
r^pondre a l’attente implicite de l’enseignant pour lui «faire plaisir» ou du moins 
ne pas le «d6cevoir». 

Ces comportements de complaisance (partages en toute bonne foi par les deux 
parties) engendrent une marge d’incertitude entre les discours portes sur la 
perception que nos Etudiants vehiculent de leurs pratiques et leurs pratiques 
effectives du fran 9 ais hors de la classe. II suffit de regarder le document vid6o 
reproduisant l’interview r6alis6e dans l’un des cours (sur les quatre groupes 
interroges au total) et d’observer les postures de conformite de trois etudiantes 
pour s’en convaincre. En effet, elles entravent r6solument les interventions des 



3 Bien sur, il ne s’agit pas ici d’une critique 6mise & 1’encontre de nos collogues sans lesquels cette 
enquete n’aurait pu se faire. II nous parait important de signaler les biais methodologiques, 
inh^rents & la conception et la realisation de toute enquete (ici par entretiens collectifs), ces biais 
pouvant avoir des effets directs ou indirects sur notre interpretation des r6sultats. 
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deux autres etudiants de sexe masculin, ces derniers renomjant tres vite k 
s’exprimer. Les r6ponses ont done pu etre tributaires des difficultes linguistiques 
eprouvees par certains etudiants ou tributaires des conquerant(e)s de la parole 
menant le jeu des reponses, imposant en quelque sorte aux autres leur vision. 

2.2. Le deuxieme biais methodologique reside dans le fait que notre enquete 
orale, s’est transformee en un compte rendu ecrit des reponses par petits groupes 
de deux ou trois personnes. On peut s’attendre & une certaine d£perdition des 
informations qui avaient ete emises par chacun des etudiants dans un dialogue 
men 6 collectivement entre le professeur et ses sieves. Toute transcription 
d’ informations, que celle-ci soit effectu£e par l’enqueteur ou par les enquetes, 
comporte le risque d’homogen6isation des resultats par un processus de 
reduction et done de generalisation (le compte rendu des reponses fait par l’une 
de nos collogues reflete a Evidence ce processus). 

2.3. Enfin, dernier biais methodologique - et pas le moindre - le canevas de 
questions qui a pu induire les reponses des etudiants, les limitant a des r6ponses- 
types engendrant de fait des situations-types de pratiques langagieres. 

II existe done des «filtres» successifs dans les documents k notre disposition, 
entrainant vraisemblablement des biais dans notre interpretation des resultats. 
Dans ce sens, il serait ndeessaire de computer cette enquete collective par des 
entretiens personnalises qui permettraient de diffdrencier plus finement les 
resultats. Ceux-ci nous permettraient vraisemblablement de ddgager d 1 autres 
parametres expliquant les differences de pratiques langagieres en fonction des 
heritages 6ducatifs, des profils linguistiques et des parcours socioculturels des 
etudiants interviewes (cf. «Fiche biographique langagiere», GOHARD- 
RADENKOVIC, 1999b). 

3. Representations des pratiques «effectives» du fran^ais par les etudiants: 
situations predominantes et secondair es 

Nous avons tache de regrouper les pratiques de la langue des etudiants en 
partant de notre programme modulaire en Fran^ais langue etrangere 4 et en 
essayant de comprendre quels types de transfers communicatifs ou quelles 
strategies compensatoires ont ete mis en oeuvre par les etudiants pour adapter 
leur discours a la situation sociolinguistique et au contexte socioculturel. 



4 Ce programme modulaire congu et mis en oeuvre au sein de notre institution repose sur le principe 
du choix des cours de l’6tudiant en fonction de ses besoins en langue (pr^alablement identifies 
avec I’enseignant jouant ainsi le r6le de conseiller) et en fonction de sa disponibilite. 
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Notre categorisation tient compte egalement des situations de communication 
rencontres, predominates puis secondaires (soit du plus frequent au moins 
frequent), en reperant les regularites dans les reponses des etudiants d’un groupe 
h 1’ autre. Nous sommes parties du postulat que les reponses exprimaient 
davantage les «representations» qu’avaient les etudiants de leurs pratiques 
qu’une evaluation «objectivee» de leurs pratiques «effectives» du frangais. 

3.1 . Transferts de type fonctionnel/pragmatique (par ordre de frequence): 

Tous les etudiants constatent que les situations de communication orale sont les 
plus frequentes du fait que Fribourg est majoritairement francophone (un certain 
nombre d’entre eux concluent ainsi: «on ne peut que parler frangais a 
Fribourg»). Ils ont denomme ces lieux de contacts «vie officielle» ou les 
«dialogues sont superficiels» (FR-I, 33), certains voulant sans doute par la 
evoquer les relations quotidiennes au sein de «l’espace public» s’opposant a 
«l’espace prive» partage avec des proches. 

Dans «Vespace public » , la langue orale comme vecteur de communication 
rituelle presente des scenarii previsibles dont la pratique est une des 
competences visees dans not re cursus: 

- contacts de negoce: commerces, guichets des banques, postes, gares, cinemas, 
bus, cafes, etc. (FR-I, 10 / FR-IV, 47) 

- contacts rituels de politesse: conversations quotidiennes que certains ont 
regroupe sous le terme de «small talk» (FR-IV, 46), se traduisant par des 
rencontres occasionnelles avec des connaissances de Timmeuble 
(colocataires, concierge, voisins de palier), etc., du quartier (commergants, 
passants reguliers, habitues du petit cafe d’a cote), etc.; 

- contacts contractuels: location avec le proprietaire, contrat avec Telecom, 
avec les banques, etc. 

Ces situations sont pergues comme confortables (FR-II, 85) par les etudiants 
et une etudiante declare meme qu’elle n’hesite pas h parler spontanement en 
frangais meme avec des germanophones (FR-III, 30). Par contre les rencontres 
ou discussions de fond ou la langue orale est vecteur de sociabilisation et de 
creation de liens, presentent une imprevisibilite et des variantes pour lesquelles 
retudiant doit mettre en oeuvre des competences d’adaptation et de 
compensation (FR-I, 36): en effet seules les structures formelles argumentatives, 
explicatives, narratives, etc. sont abordees dans les cours de langue. 

D’autres competences et strategies specifiques seraient done a developper 
dans la vie sociale: 
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- lors des relations amicales avec les families d’accueil, des amis francophones 
rencontres a l’universite ou dans des clubs sportifs que Ton voit de temps en 
temps dans un cafe ou avec lesquels on parle au telephone; les invitations 
reciproques (soirees, week-ends) n’ont pas ete mentionnees une seule fois: 
pour la vie sociale, on se reunit occasionnellement h l’ext6rieur. 

Les etudiants soulignent alors les difficultes liees a ces situations, aux co- 
constructions linguistiques non previsibles et decrivent des formes de 
resistance: 

- ainsi le domaine «prive» est reserve aux liens avec les compatriotes, telle une 
Suisse aiemanique preferant parler de themes «profonds» «intimes» en 
allemand; tel un etudiant sud-coreen soulignant la difficulte de s’exprimer 
dans une langue etrangere et passant ses week-ends avec des compatriotes 
(FR-III, 17); d’autres se plaignant du manque de disponibil ite pour creer ou 
maintenir des liens avec les autochtones. 

- un etudiant remarque pertinemment que «l’on peut vivre h Fribourg sans 
jamais parler le frangais», c’est-a-dire en evoluant uniquement dans la 
communaute germanophone (FR-IV, 66). 

- des formes transcodiques (c’est-a-dire s’appuyer sur des structures 
linguistiques de la langue-mere pour s’exprimer dans la langue cible) sont 
relativement utilisees mais un etudiant coreen fait remarquer qu’«il ne le fait 
jamais parce que la structure de sa langue est tres diff£rente» (FR-III, 16). Sa 
resistance a la langue cible est fortement liee a une distance qu’il ressent 
comme extreme entre les deux cultures. 

Les etudiants des quatre groupes ont souligne h l’unanimite que les situations 
de communication ecrite sont moins frequentes que les situations de 
communication orale. En effet, les pratiques ecrites seraient davantage 
sollicitees dans les situations formelles (contexte universitaire) que dans des 
situations de communication informelle. 

Comme vecteur d f information et de communication courantes, la langue 
ecrite sollicite des competences qui entrent dans le cadre du cursus de langue et 
ne semble pas poser de probldme de decodage: 

- pour la lecture occasionnelle des affiches publicitaires, des panneaux ou 
enseignes (gare, universite, magasins, etc.), des modes d’emploi, des E-mails, 
fax, encore plus rarement dans celle des lettres administratives, etc. soit toutes 
les formes «modernes» et rapides d’information et de communication 
(FR-III, 33); 

- pour la lecture de la presse locale en frangais (joumaux et magazines) mais 
qui est consult^ de manure irr£guliere (FR-II, 64). 

O 



Enquete sur les pratiques «effectives» du frangais h Fribourg ... 



Comme vecteur de sociabilisation et de maintien des liens ; la langue ecrite et 

notamment la lettre fait partie des pratiques possibles des etudiants: 

- certains Etudiants interrog^s se sont fait des amis non francophones a partir de 
1’ university, avec lesquels ils communiquent en frangais pendant les cours et 
hors des cours; mais les reponses n’indiquent pas de maniere tres explicite 
s’ ils se font des amis (francophones ou non francophones) hors des circuits 
universitaires avec lesquels ils £changeraient en frangais. A deux reprises ont 
6t6 cites des echanges epistolaires avec des amis repartis dans leur pays 
(FR-III, 34). 

3.2. Transferts de type cognitif (par ordre de frequence) 

La langue orale comme metalangage et recherche d'une connaissance sur la 

langue: 

- certains etudiants ont mentionne les echanges qui ont lieu lors des cours de 
langue dans notre institution; 

- en signalant que l’ecoute de la «langue' de la rue» n’est pas consider^ comme 
une pratique susceptible d’ameiiorer le frangais; une etudiante dit de fagon 
implicite que toute praxis de la langue (hors la rue!) peut etre considere 
comme un ensemble de sequences potentiellement acquisitionnelles 
(FR-III, 7) (DE PIETRO, MATTHEY & PY, 1989) et entre dans un processus 
d’apprentissage. 

La langue orale comme vecteur d' informations culturelles a trovers les 

medias ou de savoirs grace a la formation universitaire: 

- la radio est omnipresente: «on ecoute surtout la musique», plus rarement des 
emissions culturelles, des reportages, des debats; 

- la television est egalement tr£s pr£sente: selon les etudiants, les actuality 
arrivent en tete puis les «feuilletons» pour les filles (FR-IV, 43) et les 
Emissions sportives» (FR-I, 7) pour les gargons (a l’exception d’une 
etudiante); la tentation pour quelques-uns de nos etudiants aiemaniques de 
regarder les chatnes locales germanophones a ete mentionnee b plusieurs 
reprises (FR-II, 80); 

- les films sont egalement cites, soit en se rendant h des seances de cinema (en 
oubliant toutefois de signaler que tous les films sont sous-titres en allemand), 
soit en visionnant des cassettes-video chez soi (FR-II, 23 / FR-II, 60 / FR-III, 
5 / FR-III, 25). 

- certains des etudiants ont evoque des cours suivis en frangais h l’Universite 
pendant lesquels ils sont done amenes a discuter, a debattre et a faire des 
exposes dans cette langue (FR-III, 27 / FR-IV, 48). 
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La langue ecrite comme langue d' etudes dans le cadre universitaire: 

Selon la majority des r6ponses, la pratique effective de T6crit est 

essentiellement utilisee dans le contexte acad6mique a travers: 

- la lecture d’ouvrages specialises appartenant au programme universitaire 
(ouvrages litteraires, philosophiques, politiques, 6conomiques, scientifiques, 
etc.) (FR-11, 65); 

- la production ecrite regulee par des pratiques discursives formelles: 
elaboration de travaux personnels, de dossiers thematiques, redaction de 
compositions lors des examens et de m6moire, etc. (FR-III, 13 / FR-II, 67). 

Im langue comme vecteur de formation personnels, de culture informelle 

- la lecture de romans (pour soi, hors du cadre formel academique) a et6 
mentionnee une seule fois (FR-11 1, 36). La plupart des etudiants a evoqu£ le 
manque de temps et les difficultes linguistiques pour des lectures personnelles 
(FR-1V, 79). 



4. Pratiques langagieres et didactique du FLE: peut-on reduire les 
«ecarts» entre les formations en langue et les besoins 
communicationnels de nos etudiants? 

4.1. Du cote des etudiants: transformation des representations et des 
comportements d f apprentissage 

11 ressort au premier niveau d’ interpretation de cette enquete que la perception 
partagee a Funanimite par les etudiants est que Ton est «oblige» (FR-I, 3 / FR-I, 
30 / FR-II, 59 / FR-II, 86 / FR-IV, 60) de parler frangais h Fribourg puisque 
Fribourg est majoritairement francophone et que le «bilinguisme» annoncd est 
en fait «a geometrie variable» selon les situations rencontrees et les domaines 
concernes. 

Nous remarquons que les Etudiants disent s’exprimer spontanement en 
fran^ais dans les situations dont les mecanismes ont ete largement decodes lors 
des cursus institutionnels. Mais la notion de «faute» est le phdnomene 
epilinguistique le plus genant: nous relevons dans les questionnaires la mention 
rdcurrente d’expressions telles que: «6prouver de la gene» surtout devant un 
bilingue et «la peur de faire des fautes» (FR-V, 33, 34), d’ou l’obligation de «se 
corriger» entravant en fait une certaine «spontan6it6» dans la conversation 
(FR-II, 83). 

Un travail resterait done h entreprendre pour ddculpabiliser les locuteurs non 
natifs et ddpasser les representations couramment r^pandues (par ailleurs quasi 
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universellement partag^es par les usagers de la langue et leurs enseignants) qui 
definissent leur rapport k la langue, k l’institution, leur hi^rarchisation - 
inconsciente - des apprentissages formels et informels, induisant un certain 
nombre de representations et comportements reperables: 

- d’une part la conception id^ale de la maitrise parfaite d’une langue etrangere, 
comme celle d’un locuteur natif; 

- d’autre part la conception mythique de ce qu’est ou doit etre un «bilingue», 
suppose maitriser parfaitement les deux langues dans tous ses usages et dans 
toutes les situations; 

- enfin la preference nettement exprimee pour une langue «relevee» que Ton 
apprendrait dans V institution (apprentissage legitime et sanctionne) et une 
«langue de la rue» devalorisante parce que devalorisee (apprentissage 
iliegitime et non reconnu) (FR-III, 9). 

Pour depenaliser la faute et ne pas perdre la face vis-^-vis de soi et vis-^-vis 
de I 1 autre (GOFFMAN, 1974), il semblerait que les etudiants developpent toute 
une panoplie de strategies compensatoires: 

- de type situationnel: «on a la chance ici de parler plutdt avec d’autres 
allophones sans avoir peur de faire de fautes», on evite les discussions de 
fond avec les francophones (FR-V, 34, 36); 

- d’auto-apprentissage: un etudiant lit un roman en frangais deja lu en 
allemand, un autre choisit de la litterature «pas trop sophistiquee» (FR-III, 36 
/FR-IV, 82); 

- de type discursif: certains etudiants utilisent le transcodique (voir definition 
plus haut), une etudiante est consciente d’utiliser «une langue assez corrigee» 
(FR-II, 53); 

- de type psychologique: ils parlent volontiers s’ils sont avec des amis, certains 
assument leurs erreurs et disent qu’ils considerent que «les fautes ne sont pas 
graves, meme si on se moque d’eux». 

Certains etudiants pensent ainsi, en situation d’immersion, activer de fa^on 
autonome leurs savoirs et leurs savoir-faire et assez bien gerer leurs difficultes. 

4.2 . Du cote des enseignants: renouvellement des representations et des 

pratiques pedagogiques 

Trois attitudes nous paraissent indispensables pour tenter de reduire les «ecarts» 
entre les formations proposees en langue et les besoins communicationnels de 
nos etudiants, en vue de les preparer k la diversite des situations de contacts et 
d’echange. II serait en effet necessaire de concevoir ou du moins de renouveler 
les concepts et outils d’analyse de situations d’apprentissage dans la classe 
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( intra muros ), de situations d’ apprentissage hors de la classe ( extra muros) et 
surtout d’ inventer des passerelles entre ces differents contextes. Cet objectif 
implique en amont pour les enseignants en langues 6trang£res: 

• la remise en question des presupposes didactiques, des pratiques 
pedagogiques et des conceptions de la langue relevant davantage de 
croyances et mythes que d’analyses objectivees de ses usages actuels; cette 
reconsideration entraine necessairement une reflexion de la part des 
formateurs mais egalement des usagers pour s’interroger sur un certain 
nombre de representations st£r£otyp6es», liees k la langue, k 1* usage de cette 
langue, k la notion de «bilinguisme», de «fautes» et de «corrections», 
d’«evaluation», etc. pouvant enfermer l’apprenant k son tour et handicaper 
son apprentissage; 

• la prise de conscience des nouveaux enjeux collectifs s’exprimant k travers 
des politiques linguistiques, la demande «sociale» (jeu de perceptions 
hierarchisees des langues), le marche de l’emploi (avec ses propres enjeux, 
contraintes et mythes); celle des enjeux individuels se formulant k travers les 
strategies personnelles et familiales dans le choix des langues, dans la 
constitution des «capitaux», etc.; il s’agit ici d’une recontextualisation globale 
des divers param&tres (politiques, economiques, sociaux, educatifs) qui sous- 
tendent tout apprentissage; 

• la decentration disciplinaire qui signifie la remise en question de la 
perception de la langue comme objet d’apprentissage et d’enseignement 
impliquant necessairement une recentration sur le sujet-apprenant; ceci oblige 
a une reflexion sur les pratiques pedagogiques habituelles, k la transformation 
des rapports d’autorit£ et a la conception de nouveaux roles et objectifs; cette 
attitude induit egalement la connaissance construite du parcours et des 
motivations de l’6tudiant, avec les outils d’analyse appropries, afin d’6tablir 
avec lui un contrat conscience de son apprentissage en regard de son projet 
d’ Etudes. 



Pour conclure 



La comprehension pr£alable de ces macro et micro-enjeux n£cessiterait la mise 
en place institutionnalis£e d’une formation pr£alable des enseignants de FLE en 
sciences sociales (sociologie du langage, sociologie de 1’ information et de la 
communication, sociologie de l’6ducation, anthropologie des societ£s, 
ethnosociologie du quotidien, etc.) afin qu’ils deviennent aptes k «lire» les 
nouvelles tendances des soci£t£s, des institutions, des comportements et besoins 
des usagers sur un march£ des langues en constante evolution. 
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Davantage encore, l’approche interdisciplinaire permettrait de diversifier les 
points de vue et les analyses de situations de classe, de pratiques langagieres, de 
strategies d’apprentissage, etc. selon une approche syst^mique ancree dans une 
r£alite institutionnelle, sociale et culturelle le plus souvent meconnue ou 
ignoree. Une maniere de r£sister k la tentation instrumentaliste pour l’enseignant 
ou pour le concepteur de formations d’ouvrir sa «valise pedagogique avec ses 
outils linguistiques ready-made» sans tenir compte des specificites ni des 
besoins de ses publics, qui restent le point central — souvent oublie malgre les 
declarations d ’intention — du debat didactique actuel. 
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La conscience linguistique de I'apprenant avance d'une langue 
seconde: points de vue des apprenants et perspectives pour 
I'enseignement 

Simona PEKAREK DOEHLER 



This article presents an investigation into the language awareness of advanced learners who 
learn their second language in school and regularly practice it in everyday encounters. Two 
types of data will be contrasted: (a) learners' statements about their difficulties, and (b) their 
actual language practice in various social contexts. Learners' perception of their 
communicative difficulties reveals a language understanding which is based on strictly 
linguistic (i.e. lexical and grammatical) criteria. It will be shown that such an understanding 
contrasts with the actual communicative practices and difficulties of these learners. And it 
will be argued that this understanding mirrors a language awareness which radically reduces 
the complexity and the diversity of language use and completely disregards the social- 
interactional dimensions of communicative competence. Implications for language learning 
and teaching will be discussed. 

1. Introduction 
7.7. Enjeux 

A l'examen des donnees que nous sommes invites h dtudier dans ce volume, on 
constate la recurrence d'une probldmatique specifique a travers une grande 
diversity de lieux d’investigation et de sujets interroges: la problematique des 
difficultes communicatives a 1'oral. La pertinence de ces difficult^ tant pour les 
apprenants d'une langue seconde ou etrangere (L2) que pour leurs enseignants 
va de soi. Ce qui etonne, par contre, c'est qu’au sein de la multiplicity des 
pratiques langagieres des apprenants, de leurs origines linguistiques et de leurs 
parcours communicatifs se degage une conception unitaire de la difficulty, 
fondye sur la notion de lacune lexicale et/ou grammaticale, voire sur la notion 
d’erreur. La rycurrence systymatique de cette conception suggere l'existence, 
chez les apprenants, d'une conscience linguistique fondee sur une definition de 
la langue comme systyme formel. 

Simple coincidence ou reflet d'une idee fscolaire’) largement rypandue de ce 
qu'est apprendre et parler une langue? Realite communicative effective ou 
symptome d'une tension entre les representations des acteurs et leurs pratiques, 
voire leurs besoins langagiers? Spycificite d’un stade d’apprentissage 
yiymentaire, qui serait centre sur le developpement du lexique et de la 
grammaire, ou probiymatique pertinente ygalement a un niveau avance de 
l'apprentissage? 



Summary 



ERIC 
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Dans cet article, je me propose d’explorer ces questions dans le contexte de 
l'apprentissage avance chez des personnes qui apprennent ou ont appris leur L2 
& l'6cole ou & l'universite et qui l’utilisent reguli&rement dans leur vie 
quotidienne en dehors de l’institution. Ces sujets sont susceptibles d'elaborer 
leur conscience linguistique sur la base de deux cadres de reference — pas 
toujours convergents, & savoir Texp^rience communicative issue de leur pratique 
quotidienne et le syst&me de valeurs scolaires, int£riorise a travers des annees 
d’enseignement des langues. L'etude des images que ces sujets se font de leurs 
difficult^ langagi&res revelera leur comprehension strictement linguistique de la 
L2 et de son apprentissage qui tend a etre focalis£e exclusivement sur les 
problemes lies au code. Une comprehension de ce type opere une reduction 
radicale de la complexity et de l'heterogen£it£ des competences et des pratiques 
communicatives. Ce constat souieve la question de savoir d'ou vient cette image 
reductionniste du langage et comment l'enseignement pourrait y remedier. 

Dans la suite, j'aborderai d'abord les declarations que les apprenants font au 
sujet de leurs difficultes communicatives en L2 et qui reievent des documents 
recueillis pour ce volume (point 2). La confrontation de ces observations h un 
autre type de donnees, & savoir la pratique effective d'apprenants avances (point 
3), mettra ensuite en relief un decalage entre les conceptions des acteurs et leurs 
obstacles communicatifs effectifs. L'envergure de ce decalage sera expliquee 
plus en detail & la lumiere des resultats de la recherche sur les stades avances de 
l'apprentissage (point 4). Enfin, une discussion critique dans la perspective du 
developpement d'un repertoire plurilingue fonctionnel permettra de refiechir aux 
articulations possibles et necessaires entre les normes et les valeurs vehicuiees 
par l'enseignement et les besoins pratiques en L2 (point 5). Sur cette base, 
quelques pistes d'action pour l'enseignement seront esquissees (point 5.2). 

2 . 2 . Donnees 



Deux types de donnees servent de base h. cette etude: 

(i) corpus 'comptes rendus ' 

Les donnees soumises aux contributeurs & ce volume consistent, pour l'essentiel, 
en comptes rendus etablis par des enseignants universitaires ou des etudiants qui 
rapportent ce que ces etudiants disent (dans des entretiens ou des discussions) au 
sujet de leurs pratiques langagieres (pour plus de details, voir la presentation des 
donnees). L'analyse de cette premiere base de donnees se concentrera sur les 
apprenants d'origines linguistiques diverses qui suivent des cours de fran9ais L2 
e l'Universite en Suisse Romande et qui ont tous atteint un niveau relativement 
eieve de competences en cette langue (documents LA, FR, NE). II s'agit done 
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d etudiants qui apprennent leur L2 en milieu institutionnel et qui la pratiquent 
simultanement en dehors des cours de langue. Ce premier pas analytique 
permettra d’identifier les representations que les etudiants ont de leurs difficultes 
et pratiques, sans pour autant donner acces aux pratiques elles-memes. 

(ii) corpus ' interactions' 

De fa?on compiementaire, l’analyse portera sur un corpus d’interactions 
(enregistrees par magnetophone et transcrites) realisees par sept etudiants 
germanophones qui ont fait leur maturite en Suisse aiemanique et qui resident 
pour leurs etudes en Suisse romande 1 . II s’agit done d’etudiants qui ont appris le 
fran?ais h recole, ayant suivi sept h. huit ans d’enseignement du fran 9 ais h raison 
de trois a quatre heures hebdomadaires, et qui etudient une autre branche que le 
fran?ais h TUniversite, tout en pratiquant cette L2 dans leur vie institutionnelle 
et privee. Ce corpus contient d’une part des entretiens entre les etudiants et une 
enquetrice au sujet de leurs pratiques linguistiques et, d’autre part, une serie 
d’auto-enregistrements faits par ces etudiants dans le cadre de leurs echanges h 
rUniversite (travaux en groupe, contacts avec l’administration, preparation des 
devoirs, etc.). L’analyse de ces donnees servira dune part h montrer les pratiques 
communicatives effectives de ces locuteurs et fournira d’autre part des 
renseignements suppiementaires sur les images que les apprenants avances se 
font de leurs pratiques. 

2. Du point de vue de l’apprenant avance: la conceptualisation des 
difficultes communicatives en L2 

2.1. Variation et constante: une conception unitaire des difficultes en L2 

Un des phenom&nes qui frappe d’emblee le lecteur des comptes rendus sur les 
pratiques des apprenants (corpus ’comptes rendus’) est la Constance de certains 
616ments qui prennent forme h travers la description d’origines linguistiques, 
d’itin^raires d’apprentissage et de rSseaux sociaux varies. 

Parmi les constantes on nommera en premier lieu la predominance nette, dans 
la vie quotidienne des sujets habitant en region francophone, de l’oral sur 
l’6crit 2 — et notamment de l’interaction en face-a-face. Les pratiques ainsi 



Ces donn6es ont 6t6 recueillies dans le cadre d’une 6tude intitutee L\ acquisition du frangais en 
Suisse aiemanique : des sys femes educatifs aux situations extrascolaires (Ludi, G.; Pekarek, S. 
& Saudan, V. 2000), men6e dans le cadre du Projet National de Recherche 33 (PNR33: 
Efficacife de nos sys femes de formation — subside no. 4033-037912; 1993-1996). 

Pour la plupart de ces apprenants, la production 6crite se resume au travail universitaire; la 
compr6hension de I'6crit, c.-&-d. la lecture, est plus fr6quente, notamment chez des apprenants 
int6ress6s & la Iitt6rature. 
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d^crites correspondent par ailleurs parfaitement aux images que des apprenants 
scolaires se font de leurs besoins futurs: une enquete men6e aupr&s de 129 
eleves de lyc6e en Suisse al6manique revele que 82% d'entre eux jugent la 
capacity de comprendre le fran^ais a l'oral comme tres importante, et 60% la 
capacity de s'exprimer, alors que seuls 36% accordent une grande importance a 
la lecture, et meme seulement 2% h l'ecriture (PEKAREK 1999). Ces resultats 
sont convergents avec l'accent qui est mis, dans l'enseignement et dans la 
politique educative, sur les competences d'interaction (ils sont cependant bien 
moins coherents par rapport aux pratiques 6valuatives en situation scolaire; voir 
point 5.2 infra). 

En raison de. la preeminence de l'oral, les difficultes attaches a la 
communication orale prennent une importance capitale. L'image que les 
apprenants se font de leurs difficultes et de leurs competences langagieres est 
non seulement susceptible d'induire une perception d'eux-memes comme 
locuteurs plus ou moins comp6tents et d'interlocuteurs plus ou moins valables; 
mais elle est aussi susceptible de donner lieu a des pratiques discursives variees, 
plus hesitantes, peut-etre meme passives, pour les uns, plus risquees ou 
experimental pour les autres. L'auto-evaluation des competences est en effet 
un facteur cle qui influe a la fois sur les motivations a apprendre, sur Revaluation 
de l'enseignement subi, sur l'investissement dans Interaction en L2 et qui 
configure par la meme differentes dimensions des conditions socio-cognitives 
de l'apprentissage. 

Quelle est alors cette image que les apprenants avances se font de leurs 
capacites, voire de leurs difficultes et lacunes? L'attitude positive des sujets 
interroges envers la correction par des interlocuteurs plus comp£tents foumit un 
premier element d'information a ce sujet. Elle montre que les apprenants vivent 
interaction non seulement comme lieu de mise en pratique de leurs capacites 
langagieres, mais aussi comme lieu possible d'elaboration de ces capacites. La 
mention recurrente du fait qu'ils encouragent leurs interlocuteurs a les corriger 
temoigne de leur volonte de perfectionnement sur le plan des competences 
lexicales et grammaticales; mais elle constitue aussi un premier indice fort dune 
conscience linguistique centree sur l'exactitude formelle et sur les dimensions 
linguistiques (lexicale et grammaticale) des competences de communication. 

La nature de cette conscience se profile plus clairement encore dans la fa$on 
dont les apprenants con^oivent leurs difficultes langagieres. A travers 
l'ensemble des comptes rendus, la difficult^ est pens6e en termes de lacunes 
lexicales et de d^ficiences au niveau grammatical. Cette conception marque les 
propos sur la correction tout autant que les declarations portant plus directement 

ER lO 




Simona Pekarek Doehler 



sur les difficultes vecues. Ainsi, quand E, une dtudiante colombienne de niveau 
moyen, dit particulierement apprecier les interventions d'autrui qui «traduisent 
ou expliquent pour die les mots populaires et/ou familiers quits utilisent» (LS- 
IX, 433/4), elle nous renseigne non seulement sur son attitude envers autrui, 
mais nous informe aussi du fait quelle pergoit le lexique quotidien comme un 
obstacle communicatif majeur. La meme id£e se retrouve dans de nombreuses 
autres declarations, comme chez cette etudiante avanc£e de langue anglaise qui 
dit etre «genee par Vemploi de I'argot ou du parier jeune» (LS-XIV, 668), qui 
craint les faux emplois des mots relevant de ces varietes du fran^ais et qui a 
l'impression qu'il lui manque les «petites expressions de tous les jours» (LS- 
XIV, 675/6). Ces declarations revelent I'importance que les sujets interroges 
accordent a leurs lacunes lexicales, et notamment a celles qui relevent dun 
registre quotidien. 

On retrouve la meme tendance dans.le corpus 'interactions', chez les etudiants 
germanophones ayant appris le frangais a 1’ecole et r£sidant en Suisse romande: 

«au commencement e'etait plus dur de de . de eh acclimater et . avec les mots avec les 
expressions (...) oui . et puis ils. un peu ils parlent eh . aussi comme pour manger bouffer 
travailler bosser c'esl/ ce sont des mots que j'ai du apprendre» (MH/LA ent.; 107 sq.). 

La declaration suivante dun etudiant de sociologie a ]'Universit6 de Lausanne 
reflete les propos tenus par l'ensemble des 6tudiants du corpus 'interactions’: 

«j'ai beaucoup de problemes pour parier . les mots ils me manquent (...) mais pendant les 
cours je comprends presque tout pas trop de problemes» (MW/LA ent.; 14/16). 

II semble en somme que le manque de vocabulaire, particulierement saillant 
dans le registre familier, constitue, pour l'ensemble des personnes interrogees, 
l’obstacle majeur dans leur pratique communicative en L2. 

Or, le souci de combler des lacunes lexicales n'est qu’une dimension d'un 
souci plus general d'exactitude formelle tres explicitement mis en avant a 
plusieurs reprises dans le corpus ’comptes rendus’. C’est par exemple le cas pour 
cette 6tudiante hispanophone moyennement avanc6e qui trouve les corrections 
positives, mais s'irrite de souvent repeter les memes fautes (LS-IV, 153/4). La 
meme attitude se retrouve chez la locutrice anglophone plus comp£tente, qui se 
dit «contente qu'on la corrige mais tout a fait agacee par les fautes qu’elle fait» 
(LS-XV, 704/705). Un groupe d’61eves qui discutent de leurs pratiques 
quotidiennes aboutissent a la meme conclusion, resumee de la fa$on suivante 
par un des locuteurs: «La plupart des jeunes ont declare qu'ils eprouvaient de la 
gene en parlant frangais parce qu’ils se rendaient souvent compte de leurs 
fautes» (FR-II, 83/84). 
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Le lexique et la grammaire ne sont certes pas forc^ment problematiques pour 
tous les apprenants avanc6s, mais ce sont n^anmoins les seules deficiences 
communicatives mentionn6es par les personnes interrogates (k part quelques 
remarques ponctuelles sur la prononciation et une seule mention de differences 
socioculturelles). 

Une 6tude men6e sur les pratiques communicatives en classe et les 
representations des sieves et enseignants de frangais au secondaire superieur en 
Suisse aiemanique aboutit k des r£sultats qui vont dans le meme sens: un el&ve 
sur trois, parmi les 129 61&ves interrog6s, considkre ses lacunes lexicales et 
grammaticales comme l’obstacle le plus important dans la pratique de l’oral en 
classe (PEKAREK 1999). Ces observations se trouvent corrobor6es k partir d’un 
autre horizon encore: une enquete effectu6e aupr&s d’une cinquantaine 
d’etudiants de 1TNALCO (Institut National des Langues et Civilisations 
Orientales) k Paris, 6tudiants d’origine non-francophones diverses qui font partie 
d'une filiere de preparation k 1’enseignement du frangais langue etrangere, 
montre que la grammaire est ressentie par 50% des sujets interroges comme la 
difficulte majeure dans 1'apprentissage et dans la pratique du frangais 
(MARTINEZ & PEKAREK 2000). 

Le lexique et la grammaire, meme chez 1’apprenant avance, font partie d’un 
systeme en construction pourvu de lacunes qui se manifestent clairement dans la 
pratique communicative. Ces lacunes sont sans doute k prendre au serieux dans 
l'optique du perfectionnement du systeme intermediaire que se construit 
l'apprenant, d'autant plus qu'elles sont 6prouvees comme genantes par ce 
dernier. Notamment le manque d'un registre quotidien, familier, deplore par de 
nombreux apprenants, indique une piste d’optimisation de l’enseignement en vue 
des besoins pratiques des apprenants. II n’en reste pas moins que les resultats et 
les declarations cit£s plus haut refletent une attitude normative envers la langue 
qui se traduit par une insistance prononcee sur l'exactitude formelle et qui, au 
fond, contraste avec l'efficacite effective des rencontres quotidiennes. 
L’exp6rience communicative montre en effet que 1’intercomprehension peut etre 
assume malgre d'eventuelles erreurs H6es au code et que les interlocuteurs sont 
souvent en mesure de surmonter des difficultes lexicales et grammaticales par 
une collaboration accrue entre eux (cf. point 3.1. infra). 

II est done legitime de se demander dans quelle mesure les lacunes lexicales 
et grammaticales constituent veritablement des obstacles communicatifs 
majeurs, qui empecheraient une participation satisfaisante des apprenants dans 
des pratiques sociales varices. C'est la pratique effective qui est en mesure 
d'apporter des 616ments de reponse a cette question (cf. point 3). 
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Avant de l’aborder, il est int^ressant de constater que, dans les r6cits des 
apprenants relatifs k leurs experiences communicatives, certains elements 
soul£vent des doutes par rapport k l'importance preponderate des difficultes 
strictement linguistiques. 

2.2. Quelques doutes 

Dans les deux corpus 'comptes rendus' et ’interactions', certains elements 
suggerent que les difficultes sur le plan linguistique sont peut-etre surestimees. 
Le passage suivant, tire d’un entretien entre une enquetrice et une jeune femme 
germanophone etudiant k Geneve (corpus ’interactions'), en fournit une 
illustration: 

(MU/GE ent.; 351-367) 3 

IN: et par rapport au frai^ais . est-ce que tu as decouvert certaines choses ou tu t’es dit 
bon 1& j'ai des lacunes ou quelques situations qui te semblent particulterement 
difficiles ou quelques elements de la langue ou certains contextes 
M: pour moi les lacunes c'est surtout les mots 
IN: c'est le vocabulaire 

M: mhm oui c'est le vocabulaire .. pour le reste on . oui on s'habitue mais .. moi je veux 
dire la langue passive c'est/ 9a va . je comprends assez bien mais je n'ai pas les mots . 
en avant de la tete 

rN: mhm . c'est h dire tu les as quelque part mais tu ne les actualises pas x 
M: oui pas tous les mots par exemple hier j'etais ehm dans le s^minaire de . de l'histoire 
du moyen age et puis il y avait d£j& un expose sur eh . l'optomol/ non . l'opto . quelque 
chose ehm tu connais tu ne sais pas 
IN: non non (rit) 

M: 1' optomalogie ou quelque chose comme 9a 
IN: optomologie 

M: oui . tu sais pas 9a c'est ehm Augenheilkunde j'ai regarde dans le dictionnaire 9a c' est/ 
c'etait le titre de 1' expose et puis il a parte de la vision de l'oeil et . il y avait tant de 
mots que je n'ai pas compris 
IN: oui mais bon 9a c'est un sujet bien sp^cifique 
M: oui 9a c'etait special 

Cet extrait r6v£le deux aspects des difficultes lexicales. Il montre clairement 
leur pertinence dans les activit£s communicatives de M. Mais il illustre 
6galement comment le manque d'expressions appartenant k un registre tres 
specialise est surgeneralise par l'apprenante comme signe d'une competence 
generalement insuffisante sur le plan du lexique. En effet, la question tres 
generale posee par l'enquetrice au debut de cet extrait, qui porte sur des 
«lacunes» tout autant que sur d'autres « elements de la langue» ou des 
«situations» et «contextes» difficiles est immediatement ramenee, par 
l'apprenante, au probieme du lexique. 



Conventions de transcription: ( ) * remarque du transcripteur; alors - chevauchement; : - 
allongement d'une syllabe; ' - intonation montante; (2s) - pause tr&s courte / courte / 
moyenne / pause prolongs en secondes; / - interruption d’un mot. 
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A cot€ des surg£n£ralisations du type cite, les donn^es 6tudi6es renvoient de 
fa$on ponctuelle k une r6alit6 communicative plus complexe que ne le laissent 
supposer la plupart des declarations des apprenants. Laura, etudiante mexicaine 
de niveau tres avanc6, declare dans un entretien sur ses pratiques en L2: «alors 
pour moi le plus difficile c'est me debrouiller dans la vie quotidienne», plus 
difficile, par exemple, que dans les cours a l'universite (NE-111, 14-20). Ce qui 
lui pose probleme, ce ne sont pas seulement «des expressions» et «des phrases » , 
mais aussi les differences culturelles (dont elle pr£sente un exemple interessant 
en NE-VI, 60 I), d’une part, et les interactions spontanees en face-a-face, de 
l’autre. Elle insiste sur le second point en declarant: «pour moi le plus difficile 
c'est etablir une bonne conversation» (NE-I1I, 14) et elle souligne qu'interagir 
avec des inconnus dans la vie quotidienne represente une situation tout 
particulierement difficile. 

Bien qu'il s’agisse d’un cas isole dans le corpus 'comptes rendus', il est 
interessant de le retenir dans la mesure ou il suggere l'existence d’autres 
dimensions communicatives, li£es k l'interaction verbale a cote du savoir 
purement linguistique, qui posent probleme aux apprenants, mais qui ne sont 
pratiquement pas pris en compte par ceux-ci. 

2.3. Vers des questions pratiques 

Face k ces constats on est conduit k se demander pourquoi les sujets insistent si 
fortement sur leurs deficits linguistiques. On ne peut certes pas nier Timportance 
des competences strictement linguistiques pour les pratiques langagieres. On 
peut toutefois s'etonner devant l'absence totale dune conscience linguistique a 
base fonctionnelle: les dimensions sociolinguistique et interactive des capacites 
de communication ne semblent pas etre pertinentes pour les apprenants, alors 
qu'elles sont des composantes indispensables des communications langagieres. 
Les declarations des sujets etudies laissent supposer que leur conscience 
langagi£re s'61abore essentiellement sur une base formelle, grammatico-lexicale 
et non pas fonctionnelle, discursive, communicative. Une telle conscience se 
fonde sur une comprehension de la langue comme systeme de mots et de regies 
de composition. 

A la question de savoir si les obstacles d'ordre linguistique sont effectivement 
les plus pertinents pour les pratiques communicatives (cf. supra) s’en ajoutent 
d'autres encore. En quel sens sp£cifique sont-ils pertinents pour les apprenants 
avanc£s qui ont d£velopp£ une base de savoir lexical et grammatical 
relativement solide? Ces apprenants ne disposent-ils pas de ressources qui leur 
permettent de combler justement ce type de lacunes et d'assurer ainsi l'efficacite 
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communicative de leurs activites, au-del& de leur exactitude formelle? Enfin, 
que nous disent les problemes lies a des situations d'interaction spontan^es, 
mentionnes par Laura, sur les competences effectives de l'apprenant avance et 
sur le rapport complexe entre ses savoirs et ses savoir-faire? 

3. Du point de vue de la pratique communicative: au-dela des 
competences linguistiques 

Pour repondre a ces questions, regardons de plus pres les pratiques effectives 
des apprenants avances afin d'obtenir une image plus differenciee de leurs 
capacites communicatives. A ce sujet, on s'interessera d'abord aux moyens dont 
les apprenants disposent pour gerer les lacunes dans leurs repertoires lexical et 
grammatical et pour assurer ainsi le bon deroulement des interactions 
communicatives (point 3.1.). On etudiera ensuite les difficult6s communicatives 
qui se presentent a cote de ces lacunes linguistiques (point 3.2.). II s'averera que 
si certains obstacles sont sans doute lies a un registre particular, d'autres ont 
plus generalement trait a des dynamiques interactives specifiques. L'analyse 
montrera en effet que de nombreuses difficultes des apprenants avances sont 
dues a des modalites particulieres de deroulement des interactions 
communicatives et relevent de leur competence d’interaction, independamment 
du registre en usage. 

3.1. La competence strategique 

L'analyse detailiee du deroulement interactif des entretiens et des auto- 
enregistrements du corpus 'interactions' reveie un fait interessant: dans ces 
pratiques effectives des apprenants germanophones etudiant en Suisse romande, 
ni les lacunes lexicales ni les manques grammaticaux ne semblent constituer des 
obstacles communicatifs majeurs. En effet, les interviews d’une duree 
approximative de 50 minutes montrent chacune au maximum quatre, parfois 
meme aucun cas d'autocorrection, de recherche lexicale visible ou de demande 
d'aide. Dans les auto-enregistrements, ces phenomenes sont en moyenne encore 
plus rares. Les pratiques communicatives des sujets ne confirment done en rien 
un deficit general de competence linguistique (bien que des registres 
specifiques, par exemple techniques, puissent evidemment s’averer extremement 
difficiles — pour l’apprenant et pour le locuteur natif). Comme on le verra plus 
bas (point 4), la meme observation est retenue par la recherche sur les stades 
avances de l'apprentissage. 

Les donnees etudiees montrent de plus que les apprenants disposent de 
differentes methodes pour surmonter les eventuels obstacles lexicaux et 
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grammaticaux qu'ils rencontrent dans l'interaction en face-^-face. C'est 
clairement visible dans le document NE, le seul parmi les documents recueillis 
pour ce volume qui comprend la transcription d'un segment empirique 
d'interaction. L'entretien entre un enqueteur francophone et une etudiante 
mexicaine de niveau avanc6, inscrite au Seminaire de framjais moderne de 
l'Universit6 de Neuchatel, illustre les strategies mises en oeuvre par les 
apprenants pour surmonter leurs obstacles de communication. On se contentera 
ici d'en citer deux exemples k titre illustratif. 

Dans le premier exemple, l'apprenante I sollicite explicitement l'aide de son 
interlocuteur pour trouver un terme qui lui manque: 

(NE-VII, 72-76) 

72 I: et. oui aussi quand euh . une . une dame aussi . elle . elle est de roumanie . et. elle a 

vu que je mets . comment est-ce qu'on dit* . que je me . mhm . rasser’ les jambes' . 
on dit rasser* quand on fait rasurar (mot espagnol) . quand on fait enlever les poils 
des jambes 

73 Q: ah raser 

74 1 raser' 

75 Q oui oui . raser 

76 I: et cette personne m'a dit . mais non no ici tu dois en europe tu dois faire tres 

attention (...) 

Cette sequence montre une procedure complexe de recherche lexicale qui 
s'appuie sur les ressources de l'interaction verbale. A la ligne 72, I combine 
differents moyens pour signaler sa d&resse et pour d£finir le concept pour lequel 
il lui manque un mot fran£ais: elle sollicite explicitement l'aide de Q par une 
question m6talinguistique «comment est-ce qu'on dit»\ elle produit une 
formulation approximative et signale son incertitude par l'intonation montante, 
par les pauses et par un signe d'h6sitation («m/zm»); elle recourt a sa LI 
(«rasurar»)\ et elle produit une paraphrase ( «quand on fait enlever les poils des 
jambes»). Par ces procedures, elle permet h Q d'identifier le terme qui lui 
manque et de proposer la forme fran^aise «raser» (73). Ensuite, I ratifie sa 
bonne comprehension de la forme propos£e (elle repete «raser» avec intonation 
montante). Lorsque Q confirme l'ad6quation de cette forme (75), I peut enfin 
poursuivre le propos qu’elle etait en train de d£velopper (76). II s'agit ici d’un cas 
d'h6t6rocorrection auto-d6cleclench6e (SCHEGLOFF, SACKS & JEFFERSON 
1997) fr^quemment attests dans la conversation exolingue: un locuteur sollicite 
le support de son interlocuteur (auto-d6clenchement) et ce dernier lui propose la 
solution correcte (h6t6ro-correction). 

Retenons un autre exemple encore, dans lequel la solicitation s’effectue de 
fa$on implicite: 
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(NE-XII, 166-172) 

166 I: il y a beaucoup de personnes qui qui nous demandent vous comprenez’ cette 

phrase' vous comprenez' cette expression’ alors ils . ils nous . qu'on se sente h l’aise 
avec eux . qu’on a pas peur de dire n'importe ou de se tromper . parce que c'est la 
personne qui . qui ouvre l'espace qui . vont (?) . confian' de la confiance' 

167 Q: conscience’ 

168 1: confiance' 

169 Q: confiance oui . qui donne vous donne confiance en vous-meme 

1701: oui 

171 Q: oui 

172 I: alors . mais . parfois . quand . la personne (...) 

Cette sequence montre une negociation interactive fondle sur 
l'enchevetrement des dimensions lexicale et grammaticale. Au tour 166, I 
semble hesiter entre les structures 'donner confiance* et ’donner de la confiance’ 4 : 
elle entame la construction sans determinant, mais s’autocorrige pour l’achever 
par la version [verbe + 'de la confiance’]. L'intonation montante en fin 
d'expression signale son incertitude par rapport k cette formulation et Q 
interprete cette intonation comme sollicitation d'aide. II semble pourtant y avoir 
une divergence interpretative, I 6tant preoccup£e par la construction syntaxique 
et Q par le choix du lexeme. Aussi Q propose-t-il le terme «conscience» (167), 
alors que I n'accepte pas sa proposition mais r£pete «confiance» (168). Q 
reprend alors ce terme en l'integrant dans la structure «qui donne confiance en 
vous-meme» (1. 169) qui est ratifi6e par le «oui» de I (170). Par ces procedures 
sequentiellement deployees, les interlocuteurs s'assurent du fait qu’il est question 
de confiance (et non pas de conscience) et Q finit par proposer une structure 
modele pour la construction [verbe + ’confiance']. C'est grace k cette negociation 
complexe que la conversation peut alors se poursuivre selon la ligne entamee 
par I. 

Ces exemples et beaucoup d’autres qui figurent dans le document NE et dans 
le corpus ’interactions’ temoignent du fait que les apprenants s'appuient avec 
succes sur des ressources interactives pour surmonter des lacunes ou insecurites 
dans leurs repertoires linguistiques. Des sollicitations d'aide, des 
autocorrections, le recours k la LI ou des paraphrases leur servent de methodes 
de reparation et de sollicitation qui font partie de negociations interactives se 
deroulant selon un schema communicatif de base en trois pas (sollicitation - aide 
- ratification). Ce schema a ete abondamment documente dans l'analyse 
conversationnelle (cf. SCHEGLOFF, SACKS & JEFFERSON 1977) et dans la 

4 It semble probable que son u vonf, dont les transcripteurs ne sont par ailleurs pas surs (comme 
le montre le point ^interrogation), r6sulte en r6alit6 d'un lapsus phon6tique, d'une bizarrerie de 
prononciation quand I veut dire “font” ou peut-§tre “donne”. De toute fagon I est en train de 
chercher la formulation correcte pour la structure [verbe + ’confiance']. 
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litterature sur la conversation exolingue. Dans ce dernier cadre, DE PIETRO, 
MATTHEY & PY (1989) ont proposd l'hypothese selon laquelle ces schemas 
constituent, & certaines conditions, des «sequences potentiellement 
acquisitionnelles», c'est-^-dire des lieux possibles d'61aboration des competences 
linguistiques. Les m&hodes deployees par les apprenants dans les negociations 
interactives revklent en effet l’existence dune competence strategique elaboree 
(cf. Canale & Swain 1980, FAERCH & Kasper 1983) 5 qui leur permet de 
gerer des obstacles linguistiques de fagon interactive tout en assurant a la fois 
l'intercomprehension, la poursuite de Linteraction communicative et, 
eventuellement, le d^veloppement de leurs repertoires linguistiques. 

En raison de la rarete relative des lacunes lexicales et grammaticales dans la 
pratique des apprenants avanc£s et en raison des moyens dont ils disposent pour 
surmonter ces lacunes, les deficiences au niveau strictement linguistique 
s'averent en somme de loin moins importantes que ne le laissent supposer les 
declarations de ces apprenants. II existe done un decalage entre la performance 
communicative des sujets et leur auto-evaluation. Ce decalage est problematique 
sur deux plans. D'une part, il montre que les apprenants ne se rendent pas 
compte du fait qu'ils disposent, en regie generate, d'une competence strategique 
tres efficace sur le plan communicatif et que, par consequent, ils tendent a sous- 
estimer leurs competences effectives. D'autre part, il masque d'eventuelles autres 
difficultes et dissimule l’existence d'autres composantes des competences 
communicatives qui sont indispensables — a cote des dimensions lexico- 
grammaticales — pour le maintien et la reussite des pratiques interactives en L2. 

3.2. La competence d' interaction 

Face a ses constats, la question se pose de savoir quand precisement surgissent 
des difficultes dans la pratique de l'oral et quelle est leur nature. Il peut de 
nouveau etre int^ressant d’aborder cette problematique d'abord du point de vue 
des apprenants eux-memes. 

Selon K, etudiante d'origine argentine de niveau relativement avance, e'est 
quand le rythme des interactions est rapide qu’elle tend a produire des erreurs et 
elle se sent alors ins^curisee et genee (corpus 'comptes rendus’; LS-XVII, 850- 
852). Elle oppose ces interactions a des situations plus «aisees » , comme par 



Selon ces auteurs, la competence strategique renvoie & des procedures verbales et non 
verbales (p. ex. prosodiques, gestuelles) visant £ compenser des deficiences langagieres et h 
surmonter des obstacles de communication. Elle constitue une sorte de moyen de «sauvetage» 
fonctionnant au niveau de la production et de la reception et qui implique une multiplicity de 
procedures comme le feed-back, les parentheses, des negociations, etc. La competence 
strategique joue un r6le central dans le contexte de ('acquisition puisqu'elle donne e I'apprenant 
acces e I'interaction malgr6 ses connaissances lacunaires. 
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exemple celles qui ont lieu dans le cadre de l'Universite (ibid., 854/5). On 
retrouve dans cette declaration dune part l’attitude normative centre sur le 
souci d'exactitude formelle et la gene qu'elle peut induire h cet egard. On y 
observe dautre part l’ebauche d’une distinction entre diff^rentes formes 
communicatives — une distinction qui nest pas simplement une fonction du 
registre lie a des situations specifiques, mais a trait a la dynamique interactive 
qui caracterise ces situations: les interactions spontanees et rapides semblent 
poser plus de problemes que des rencontres plus formelles, plus lentes. Comme 
on le verra plus bas, cette observation se concretise a travers le discours dautres 
apprenants avances. Elle souleve une question extremement interessante, a la 
quelle je me contenterai ici d'apporter une reponse puisee dans la recherche 
dautres auteurs: pourquoi les erreurs sont-elles plus frequentes dans des 
contextes d'interaction dynamiques (cf. point 4 infra)? Ici se dessine une 
probiematique qui a trait h la distinction entre le savoir linguistique et le savoir- 
faire communicatif et qui revele au fond la nature foncierement variable des 
competences langagieres et leur dependance contextuelle. 

Un eclairage interessant est fourni a ce sujet par H, etudiante Sud-africaine a 
l’Ecole de fran 9 ais moderne a Lausanne qui vit depuis plus de deux ans en 
Suisse romande et qui a suivi des cours intensifs de fran^ais. H dit tres bien 
savoir «ce qui ne va pas lorsqu'on releve une de ses fautes, mais n' arrive pas 
encore a «dire juste» dans le flux de la parole» (LS-XV, 704/705). De meme, J, 
etudiante peruvienne de niveau relativement avance ayant suivi un itindraire 
acquisitionnel similaire h H, insiste sur sa difficult^ a atteindre un niveau de 
fran 9 ais courant, fluide (LS-XVIII, 791-3). Ces declarations renvoient & un 
decalage ouvert entre le savoir sur l'exactitude formelle et le savoir-faire 
communicatif. Ce decalage semble avoir trait a l’integration des competences 
linguistiques dans la dynamique des pratiques communicatives. Ce qui est 
particulierement interessant, c'est que le deficit sur le plan communicatif, qui 
apparait typiquement chez des apprenants scolaires (cf. infra), se manifeste 
egalement chez ces personnes qui ont suivi un apprentissage en milieu a la fois 
guide et naturel. 

Des difficultes semblables sont decrites par les apprenants du corpus 
'interactions'. Voici comment un etudiant d'architecture h l'Universite de 
Lausanne ressent ses experiences communicatives en milieu francophone, deux 
ans apres avoir termine le lycee en Suisse aiemanique: 
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(MH/LAent.; 137-149) 

MH: au commencement nous sommes 6t6 deux .. et l'autre a pratiquement explique en . 
quatre minutes le projet j’ai . j'ai dit une phrase (rit) mais . au commencement les 
assistants les professeurs ont regard^ (?) seulement les autres . les francophones 

LN: oui 

MH: et j'ai assez: .. j’ai dG . . 

LN: te faire remarquer 

MH: oui de de me faire r/ remarquer et eh: oui . de prendre partie et de de la conversation 
comme ca parce qu'ils 

IN: vraiment . prendre le x 

MH: oui oui . aussi dans le groupe ils sont vite . ils parlent comme 5 a comme 5 a et .. (rit) 
bon j’ai . j’ai dit dit deux phrases et les autres ont . ont d 6 j& . parle d'autre chose . 
c'est . c’est une . c’est auss/ c’est une/ c'est une 6 cole aussi pour moi 

Comme pour les 6tudiants du corpus 'comptes rendus', il est difficile pour 
MH de participer k une conversation et de se faire remarquer/6couter. Cela est 
surtout le cas lorsque l'interaction fait intervenir plusieurs interlocuteurs, 
lorsqu’elle se presente done comme une situation polyadique. 

Un dtudiant d’informatique k l’UniversitS de Geneve explique pourquoi des 
situations informelles et notamment polyadiques lui posent probleme: 

(MU/GEent. ; 71-105) 

M: je pense que c'est: plutot un autre probleme . le probleme est le suivant si on a . si on 
parle avec une personne 9 a va beaucoup mieux . eh si c'est un groupe c’est plus 
difficile parce que tout le monde parle et on entend quelque chose d’ici et 1 & . au debut 
j'ai eu beaucoup de problemes de suivre des communications de groupe et aussi de 
parler dans un groupe parce que . il faut aussi un peu plus de courage (...) oui je pense 
qu’il y a aussi deux scenarios differents . eh si c'est une groupe qui est eh . si c est 
quelque chose formel (?) il y a quelqu'un qui demande quelque chose pose les 
questions et il peut adresser toi directement c’est autre chose que si c'est quelque chose 
leg^re . je suis d'accord 

IN: oui justement et \h quand c'est une question de converser juste faire du small talk c'est 
9 a les situations ou certains gens 6 prouvent le plus de difficult^ de participer . me me 

M: mhm et aussi si ce sont des . eh bon si on discute c'est une groupe qui discute c'est 
beaucoup plus difficile je pense parce que c'est . on a besoin d'un vocabulaire plus 
sp^cifique et . bon on doit reagir au bon moment 

Dans ce passage, l’6tudiant oppose les interactions informelles, 
particulierement difficiles a g6rer, k des situations formelles, fortement 
structures, dans lesquelles il est directement sollicit6, ou il ne doit done pas 
lutter pour le droit k la parole et qui se deroulent dans le cadre d’une structure 
interactive relativement pr6visible. Le probleme selon lui ne se resume pas a un 
«vocabulaire specifique» mais a trait, ici encore, k la dynamique interactive: «on 
doit reagir au bon moment». 

Il ne s'agit pas d’un cas isole. L’6tude des pratiques interactives des etudiants 
du corpus 'interactions’ tout comme l’examen de leurs declarations montrent que 
les dialogues relativement formels, pr6structur6s, sont maitris6s ais6ment, alors 
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que les conversations spontan6es h plusieurs interlocuteurs, qui suivent une 
dynamique rapide et impr^visible et qui montrent des changements incessants 
de locuteurs et de themes, presentent syst^matiquement des difficultes 
considerables aux apprenants avanc^s (cf. PEKAREK 2000). 

Ce qui fait en somme defaut dans le second type de situation ce sont des 
savoir-faire communicatifs qui, outre les connaissances lexicales et 
grammaticales sp^cifiques, font partie d'une faculty de communication pratique. 
En d'autres termes, c'est une competence communicative souple et flexible qui 
manque aux apprenants, leur permettant de prendre, de garder ou de c£der la 
parole, de defendre leurs points de vue, de manier et de n£gocier les themes, 
d'attirer l'interet de leurs interlocuteurs et de participer ainsi de fagon active et 
creative h la conversation. C'est au fond Integration de leurs moyens en L2 
dans la dynamique de l'interaction spontan^e qui leur pose problkme et qui 
releve de la competence d'interaction. 

4. Du point de vue de la recherche: l’apprenant avance 

Les observations qui precedent soul&vent une question de fond qui a trait h 
l'articulation entre le repertoire a disposition (le savoir) et sa mise en pratique (le 
savoir-faire) et par rapport h laquelle la recherche acquisitionniste offre des 
eclairages interessants. 

Les etudes recentes sur l'apprenant avance soulignent que, pour lui, les 
savoirs d'ordre syntaxique et lexical ne constituent en r£gle generale plus des 
obstacles communicatifs majeurs, alors que les connaissances procedurales (les 
savoir-faire), qui concement la planification des enonces et la fluidite verbale, 
continuent & presenter d’importantes difficultes (BARTNING 1997, TOWELL et 
al. 1996). A ce stade d'apprentissage, la production effective de l'apprenant 
diverge souvent de ses connaissances declaratives, ce qui serait du & des deficits 
dans les savoir-faire plutot que dans les savoirs (BARTNING 1997). Les 
probiemes de ce type ont ete documentes par des etudes empiriques a la fois 
pour Torganisation du discours monologal (p. ex. CARROLL & VON 
STUTTERHEIM 1997) et pour la gestion d’une interaction spontanee 
(BlALYSTOK 1993, LUDI, PEKAREK & SAUDAN 2000). II semble que 
Torganisation appropriee de l'information (PERDUE 1993) et la coordination 
efficace de la dynamique interactive (PEKAREK 2000) font partie des demiers 
stades de l’apprentissage d'une L2. Comment peut-on expliquer ce genre de 
difficultes qui contraste fortement avec l’image que les apprenants se font de 
leurs obstacles communicatifs? 
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Les theories sociocognitives sur lautomatisation des competences langagi^res 
(BlALYSTOK 1993, GAONAC'H 1990, 1996) offrent des Elements de repere qui 
permettent de mieux comprendre les difficultes que pr£sente la dynamique de 
l’interaction aux apprenants d’une L2. Selon ces travaux, l’activitm de langage 
fait intervenir deux types de processus cognitifs: les processus controls et les 
processus automatisms, les demiers mtant moins couteux en termes d'^nergie de 
traitement que les premiers. En rendant les capacites cognitives et discursives 
routini^res, lautomatisation facilite leur mise en oeuvre et permet ainsi de 
liberer des capacites de controle pour de nouvelles donnees et taches 
langagieres. Cette propriete est d'une importance fondamentale dans la mesure 
ou les etres humains disposent de capacites de traitement controle limitees. Elle 
explique pourquoi des processus qui fonctionnent bien dans certaines 
circonstances deviennent inefficaces sous des contraintes ’fortes' (GAONAC'H 
1996): des contraintes d’ordre temporel, par exemple, presupposent une activite 
de controle intense et risquent done de limiter la disponibilite pour mobiliser les 
ressources communicatives. 

Or, la dynamique interactive, qui repose sur la coordination des activites et 
l'adaptation constante a la situation et k l’autre, presente des contraintes 
cognitives fortes. Ces contraintes risquent d'empecher le recours k des moyens 
non suffisamment automatises (relatifs par exemple au lexique et a la 
grammaire, mais aussi k la structuration des themes ou a l'organisation des tours 
de parole) qui, sous des contraintes cognitivement moins couteuses, pourraient 
etre employes plus ais^ment 6 . Pour etre geree de fagon efficace, la dynamique 
interactive presuppose par consequent un degr£ relativement important 
d'automatisation des competences de base d'ordre grammatical et lexical. Cela 
explique d’une part pourquoi des situations fortement (pr£-) structures et qui 
suivent un rythme ais£ posent moins de problemes aux apprenants que des 
rencontres regies par une dynamique interactive rapide et imprevisible. Cela 
confirme d'autre part l’id^e selon laquelle la coordination de l'interaction en L2 
serait un des derniers paliers de l'apprentissage. Cela constitue, enfin, un 
argument fort pour pratiquer l'interaction en classe de langue, car cette pratique 
semble etre une condition indispensable pour lautomatisation des competences 
de base et pour le d^veloppement de competences proc£du rales, e’est-a-dire de 
savoir-faire pratiques (BlALYSTOK 1993). 



6 Comme le souligne BlALYSTOK (1990 et 1993), la fluidity verbale n6cessite des niveaux plus 
6lev6s de contrdle. 
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5. Representations et pratiques - decalages et consequences 

Le probleme qui se degage a partir de l'ensemble des observations qui precedent 
tient a une tension entre representations et pratiques, voire entre representations 
et competences. L'attitude normative des apprenants qui associe difficulte 
communicative et forme linguistique contraste avec la realite des pratiques 
sociales, dont l'enjeu et la reussite eventuelle depassent de loin la mise en 
oeuvre de moyens grammaticaux ou lexicaux. Le centrage sur les difficultes 
linguistiques revele, chez les apprenants concemes, une conscience langagiere a 
base formelle, fortement attachee aux dimensions lexicales et grammaticales, a 
l'exclusion d’une vision plus fonctionnelle qui integrerait egalement les 
dimensions discursives et interactives des usages langagiers. 

Certes, les lexemes et les structures morpho-syntaxiques sont des ingredients 
de base de toute activite de langage sans lesquels aucune communication 
verbale ne pourrait avoir lieu. Si Ton considere que la communication consiste 
en l'echange de significations sociales, le poids des mots — en tant que porteurs 
privileges du sens — est indeniable. Mais la communication, nous le savons, ne 
se reduit pas au code — et les difficultes communicatives en L2, nous l'avons 
vu, non plus. Ce qui pose alors probleme nest pas tant la conscience que les 
apprenants ont des dimensions strictement linguistiques de leurs competences, 
mais c'est l'absence notoire d'une conscience discursive et interactive (PEKAREK 
1999). 

Cette absence souleve une double question pour l'enseignement des langues 
que Ion ne pourra que brievement aborder ici: quelles incidences risque-t-elle 
d'avoir sur l'apprentissage et d'ou vient-elle? 

5.1. Les decalages et leurs incidences sur l'apprentissage 

L'importance que prennent les savoir-faire discursifs et interactifs dans la realite 
des pratiques communicatives qui traversent notre soci6te cree des exigences 
61ev6es sur le plan langagier pour les acteurs sociaux. II s'agit pour l'acteur de 
disposer de ressources communicatives pratiques qui lui permettent notamment 
de participer de fagon active h l'interaction orale en face-a-face. Cette exigence 
est tres explicitement formulee dans les debats actuels men£s au sujet de 
l'enseignement des langues vivantes. Le repertoire fonctionnel et plurilingue des 
apprenants et les dimensions interactives des competences de communication y 
occupent une place privil6gi6e en r£ponse aux besoins pratiques en L2 (cf. 
CONSEIL DEL'EUROPE 1998, COSTE, MOORE & ZARATE 1997, LUDI et al. 
1998). L'ad6quation entre ces besoins et les images que les apprenants se font de 
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leurs ressources langagifcres constitue un enjeu central pour tout enseignement 
qui vise k preparer ses yifcves k leur vie socioprofessionnelle future. 

Or, sur ce plan se dessine justement un probl&me de fond, liy, comme nous 
l’avons vu, k une conception de la difficulty qui est centre sur la notion de 
lacune, voire d’exactitude formelle. Car une telle conception op&re une reduction 
radicale de la complexity des besoins communicatifs pratiques et risque de 
masquer des dimensions langagi£res qui sont d^cisives pour couvrir ces besoins 
et qui ont notamment trait k l'organisation de reformation (compytence 
discursive) et k la coordination des actives sociales en face-a-face (compytence 
interactive). On peut se demander si les notions memes d’exactitude formelle et 
d’erreur ne perdent pas de leur pertinence dans la perspective du developpement 
d’un rypertoire plurilingue fonctionnel qui ne vise pas forcyment la perfection, 
mais un rypertoire qui peut justement etre partiel, k condition qu’il soit 
operationnel. 

La divergence par rapport k la ryality communicative est sans doute l’yiyment 
le plus critique d’une conscience linguistique k base exclusivement formelle. 
Mais ce n'est pas le seul. Car cette conscience peut se retoumer contre 
l’apprenant lui-meme. Elle ryvyie en effet ce que Ton pourrait appeler 'le 
paradoxe de l’apprenant avancy 1 : cet apprenant dispose de competences 
grammaticales et lexicales yiaboryes et de moyens pour surmonter des obstacles 
linguistiques, mais il yprouve neanmoins des connaissances insuffisantes 
justement sur ce plan. Sa conscience linguistique risque done de nourrir un 
manque de confiance en ses compytences langagiyres qui repose au fond sur une 
prise en compte seulement partielle de ses ressources et de ses difficultes 
communicatives. 

L'auto-evaluation souvent nygative de leurs competences en L2 constitue en 
fait un des traits saillants des dydarations que de nombreux apprenants 
’scolaires' font de leurs pratiques en L2. Un ytudiant de l’lnstitut pratique de 
frangais k Fribourg rysume les propos tenus k ce sujet par les apprenants suisses 
aiymanique avancys: «La plupart des jeunes ont declare qu'ils eprouvaient de la 
gene en parlant frangais parce qu'ils se rendaient souvent compte de leurs 
fautes» (corpus ’comptes rendus’, FR-II, 82-84). Cette gene est le symptome 
evident d’une attitude normative centre sur l’exactitude formelle. 

Conscience et confiance se trouvent dans ces cas dans un rapport 
d’interdypendance probiymatique: la conscience langagiere k base formelle va de 
pair avec une confiance communicative peu solide, notamment en ce qui 
conceme le plan lexical et grammatical dans la pratique de l’oral. Or, si Ton 
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considere que la confiance en soi en tant que locuteur competent est un element 
de base qui motive l’investissement discursif de l'apprenant et sa disposition a 
experimenter sa langue et h. continuer son apprentissage h travers la pratique 
communicative, alors on doit reconnaitre que la conscience langagi&re h base 
exclusivement formelle, qui s'accompagne d'une confiance communicative 
r6duite, repr6sente un handicap s^rieux — un handicap a la fois pour la 
communication et pour l'apprentissage. 

Un attribut central de l’enseignement des langues, et un avantage certain par 
rapport a l’apprentissage non-scolaire, pourrait alors consister h cultiver de fa^on 
syst^matique la confiance que les 61£ves ont en leur capacity de participer 
comme locuteurs valables h des interactions en L2. Cela presuppose 
d’abandonner une vision syst^mique, formelle de la langue en faveur d’une 
conception decidement fonctionnelle et pratique. 

La conscience linguistique h. base formelle peut 6galement se retoumer contre 
l’enseignement. Une enquete men 6e aupres de 123 el&ves et etudiants en Suisse 
aiemanique (ecole de commerce, lyc£e et universite) aboutit a la conclusion 
suivante (corpus ’comptes rendus’): 

«Tous les interviewes confessent qu'ils utilisent peu les savoirs scolaires enseignes, mais 
qu'ils ont l'impression de mettre en pratique des savoir-faire pr6existants. Ils n'ont pas 
conscience que les savoir scolaires favorisent les savoir-faire dans les quatre competences 
[comprehension orale et 6crite; expression orale et ecrite].» (BS-III, 124-127). 

II est sans doute significatif que, parmi les savoirs, les eleves et etudiants 
citent la grammaire et que les savoir-faire enseignes h l’6cole se r£sument, selon 
eux, aux lettres commerciales, au fax et h l’entretien t616phonique (BS-III, 128- 
133). Ce temoignage traduit une vision extremement reductionniste des savoir- 
faire langagiers et de l’apport de l’6cole selon laquelle l’enseignement se 
limiterait a transmettre le savoir strictement linguistique et quelques procedures 
communicatives tres sp^ciLiques. Or, il est evident que cela n’est pas le cas, que 
l’enseignement des langues a subi au cours des deux demieres decennies des 
transformations profondes qui l’ont conduit a mettre en place differentes 
methodes et types de travail scolaire cibies justement sur le developpement de 
savoir-faire pratiques. II n’en reste pas moins que le point de vue des apprenants 
est a prendre au s^rieux — non pas tant comme reflet direct de leurs 
apprentissages et capacity effectives que comme temoignage d’une 
comprehension extremement limitee du langage et de l'ecole. Pour y remedier, il 
semble d’autant plus important pour Tenseignement de pouvoir identifier 
l’origine de cette comprehension peut etre pas completement fausse, mais sans 
doute tres partielle. 
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5.2. Quelles consequences pour Venseignement? 

D’oh vient done cette focalisation quasi exclusive, chez les apprenants, sur les 
dimensions linguistiques des competences de communication? Une source 
possible en est sans doute le traitement interactif auquel donnent lieu, en 
contexte scolaire tout autant qu’en contexte non-scolaire, les problemes de code. 
Contrairement h ce qui est en regie generate le cas pour les difficultes liees aux 
competences discursives et interactives (et meme socioculturelles), les 
insecurites linguistiques font souvent l'objet de negociations interactives du type 
decrit dans le chapitre 'competence strategique’ (point 3.1.). Dans un article 
significativement intitule «La construction interactive de la norme comme 
pratique et comme representation^ Bernard PY (a paraitre) montre comment 
certaines sequences de negociation fonctionnent pour l’apprenant comme des 
reperes normatifs a travers lesquels il se forge une conception de ce qui est 
correct et de ce qui est faux, et h travers lesquels il configure, pourrait-on dire, 
sa conscience linguistique. Selon cette optique, le traitement interactif des 
lacunes linguistiques est une des sources susceptibles d’alimenter l’attitude 
normative des apprenants. 

Reconnaitre que les normes de reference et la conscience linguistique de 
l’apprenant Emergent de ses activites sociales a un impact important sur notre 
comprehension du role de l’enseignement. Car un facteur decisif qui influe sur 
les images que l’apprenant ’scolaire' se fait de la langue et de ses competences 
est le systeme de valeurs et de normes implicitement ou explicitement 
vehicutees par la pratique scolaire. La conscience formelle des apprenants peut 
etre le resultat de l’interiorisation de valeurs scolaires d'exactitude et des criteres 
devaluation qui sont appliques dans ce meme cadre a leurs pratiques. A travers 
son systeme devaluation, l’ecole effectue une selection qui opere une 
valorisation tacite de types de competences sp6cifiques. Souvent, pourtant, la 
pratique evaluative en classe soutient un ensemble de valeurs (centre notamment 
sur l’ecrit et l'exactitude formelle) qui ne s’accorde que partiellement avec les 
pratiques et les besoins langagiers reels en dehors de l’ecole 7 . 

Il serait cependant trop r6ductionniste de considerer ce fait comme simple 
deficience de l’enseignement des langues, car il est \i€ a la nature meme du 
langage et, surtout, aux instruments devaluation mis a la disposition des 

7 Interroges sur leur perception de I'importance de I'oral et de l'ecrit dans leurs notes en frangais, 
129 Iyc6ens suisse aiemaniques r6pondent de fagon suivante (PEKAREK 1999): 68% croient 
Stre jug6s k 75% sur la base de leurs competences k l'6crit (et k 25% sur la base de leurs 
capacites orales); 20% pensent que la proportion 6crit-oral est £quilibr6e, 8% croient £tre 
6valu6s uniquement par rapport k l'ecrit, et 4% uniquement par rapport k I'oral. En somme, selon 
76% des eieves l'ecrit pr6domine largement sur I'oral dans la pratique evaluative dans 
I'enseignement de la L2. 
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enseignants. Parmi les objets et les conduites scolaires, certains — notamment 
les 616ments lexicaux et grammaticaux — sont moins problematiques k tester, k 
enseigner et k conceptualiser et font partie du stock 6valuatif de l'institution. 
D'autres — comme par exemple la gestion de Interaction sociale — sont plus 
difficiles k saisir et tendent a etre acquis comme 'a cot 6', par exemple 
simultanement avec un autre objet officiel d’enseignement. Force est en effet de 
constater que jusqu'a ce jour il n'existe pas d'instruments qui permettraient 
d'evaluer les competences d'interaction de fa$on satisfaisante. 

A la lumiere de ces reflexions, la conscience formelle des Sieves est moins 
Stonnante. L'attention accordSe dans l'enseignement aux competences de 
communication, les diverses formes d'enseignement communicatif et plus 
rScemment des enseignements alternatifs et immersifs ont sans doute le grand 
merite de promouvoir des savoir-faire pratiques extremement prScieux pour les 
activity communicatives en L2. Les divers dispositifs ne semblent pourtant pas 
avoir rSussi a stimuler suffisamment, chez les Sieves, une prise de conscience de 
cet apport de l'enseignement, ni une prise en compte de la nature 
pluridimensionnelle des competences et des activitSs langagiSres. 

Si l'enseignement vise k encourager une conception fonctionnelle de la langue 
qui ne se rSduit pas aux aspects lexicaux et grammaticaux, mais les intSgre dans 
une vision plus globale de ce que sont l'apprentissage et la communication, il se 
propose une tache difficile qui prSsuppose un travail a plusieurs niveaux. On ne 
peut dans ce contexte que rSpSter ce qui a StS soulignS depuis longtemps k partir 
d'autres horizons: la pratique evaluative en classe doit d'urgence etre adaptSe 
aux besoins des apprenants, voire aux objectifs memes de l'enseignement. Le 
defi pour la recherche consiste dans ce contexte k eiaborer des instruments qui 
seraient appropries k ces objectifs. 

De fa$on plus generale, il est necessaire de continuer k s 'interroger sur les 
normes communicatives et langagieres v£hicul6es de fa^on implicite ou 
explicite par les syst&mes scolaires. Poursuivre cette reflexion k travers un 
dialogue entre les acteurs concern^ (enseignants, dlkves et d'autres responsables 
de l'enseignement) semble d'autant plus important que les normes scolaires 
contribuent k forger les attentes et les valeurs que ces acteurs (et non seulement 
les apprenants) associent aux langues, aux pratiques communicatives et k 
l'enseignement. 

Enfin, l'6cole ne pourra que gagner a tenir compte de fa^on plus syst6matique 
des images que les apprenants se font de leurs propres besoins, de leurs 
connaissances et de leurs difficulty en L2. Car ces images ont des incidences 
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non seulement sur l’attitude des sieves envers l'enseignement, mais aussi sur 
Timage qu’ils se font d’eux-memes en tant que locuteurs plus ou moins capables 
et sur la fa$on dont ils se positionnent en tant qu’interlocuteurs plus ou moins 
valables. 

Ces elements ne constituent que quelques points d’orientation possibles dont 
les modalit£s de realisation pratique restent h identifier et & discuter. Quelles que 
puissent etre les mesures concretes h prendre, leur objectif devrait etre de 
promouvoir une vision holistique de l'apprentissage qui reconnait que 
l’acquisition d'une langue ne se resume pas h l’appropriation dune competence 
linguistique, ni meme d'une competence de communication; une vision qui 
reconnait que l'apprentissage et l’dlaboration d’une conscience linguistique 
s’enchevetrent de fa$on inextricable h l'etablissement d’un syst&me de valeurs 
relatives a des usages et des competences varies et h la configuration d'une 
identity et d’une conscience/confiance d'apprenant et d’acteur social. 
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Resume 

Dieser Artikel gibt einen Uberblick iiber die Reprasentationen des Sprachenlemens und der 
Kommunikation im Franzosischen, wie sie in der Transkription eines Gesprachs zwischen 
einer spanischsprachigen Studentin und dem Autor dieses Beitrags auftauchen (vgl. Korpus). 
Die ausgewahlten Sequenzen (bestehend aus Uberlegungen und Anekdoten) werden im 
Lichte der wissenschaftlichen Uberzeugungen des Autors interpretiert. Jede dieser Sequenzen 
dient somit als Illustration einer theoretischen Position respektive als Argument daftir. In ihrer 
Verschiedenartigkeit ergeben sie ein Gesamtbild, dessen relative Koharenz auf der Identitat 
der Sprecherin beruht, die gleichzeitig Sprachlernende und Erzahlerin ist. Die aufgefuhrten 
Reprasentationen handeln von Kommunikationsschwierigkeiten, von Missverstandnissen, 
von der Wechselwirkung der Erfahrungen beim Sprachenlemen innerhalb und ausserhalb des 
Unterrichts, von Zweisprachigkeit sowie von den Beziehungen zwischen verwandten 
Sprachen. 



1. Preambule 

Place devant le choix de developper une thematique en exploitant une selection 
de passages significatifs extraits de divers documents, ou d’6tablir plutot un 
inventaire de themes affleurant dans un document unique, j’ai choisi cette 
seconde solution. Outre qu’elle me permettait d’analyser de maniere 
approfondie un document que je trouvais attachant, elle pr£sentait l’avantage 
d’assurer a la presente etude une sorte d’unit£ ph6nom£nologique a partir de 
laquelle il devrait etre possible d’etablir un inventaire empiriquement coherent 
de r£cits ou d’ impressions diverses et de les connecter. 

Ces r£cits et ces impressions doivent etre pris comme un effort de 
representation et de theorisation effectu£ par le sujet lui-meme au moyen de ses 
ressources personnelles 1 et en collaboration avec 1’enqueteur 2 . Nos propres 
interpretations se situent done a un second degre : elles prennent comme objet 
un premier niveau d’ interpretation, celui de l’acteur social lui-meme 3 . De sorte 
que la relation entre ce que nous allons dire ici et les evenements reels est 
mediatisee par les representations de cet acteur. Nous ne sommes pas en mesure 
de «photographier» les evenements. Et dans notre propre travail d’ interpretation 



1 II faut pr6ciser que la narratrice a suivi un enseignement de linguistique appliqu6e donn6 par le 
soussign6, et que ses representations peuvent en porter quelques traces. 

2 Cette collaboration apparait notamment dans le choix et la formulation des questions, ainsi que 
dans les activites de regulation de I’entretien. II convient de pr6ciser aussi que l'enqu§teur est 
I’auteur de cet article. 

3 Comme le remarque SCHUTZ (1987: 11) «les objets de pens6e, construits par les chercheurs en 
sciences sociales se fondent sur les objets de pensee construits par la pens6e courante de 
I’homme menant sa vie quotidienne parmi ses semblables et s’y r6f6rant». 
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nous mobiliserons des observations ou des theses que Ton trouve dans la 
literature scientifique actuelle. Nous considerons les extraits de corpus que nous 
allons citer non pas bien sfir comme des preuves , mais comme des arguments en 
faveur de l'une ou l’autre de ces theses. 

Laura 4 , etudiante mexicaine de Neuchatel, a bien voulu nous parler 
longuement de son experience neuchateloise de l'apprentissage et de la 
communication en fran9ais, et ceci devant un microphone. Laura est une 
etudiante assez avanc£e en ce sens qu'elle avait 6 tudi£ le fran9ais pendant 
plusieurs ann^es dans une university de son pays avant de venir parfaire ses 
connaissances a Neuchatel. Elle souhaite devenir professeur de fran9ais dans 
son pays. Son apprentissage emprunte des voies diverses et s'effectue dans des 
lieux sociaux multiples, l'un d'entre eux etant un enseignement intensif de 
fran9ais b V university. Et son experience de la communication met en jeu des 
interpretations des diverses situations ponctuant la vie dune jeune Mexicaine 
etudiante a Neuchatel, ainsi que le recit de ces mises en jeu. Cette derniere 
precision est importante, car presque tout ce que nous savons des pratiques 
effectives de Laura passe par ce discours unique qui a dure environ une heure 5 , 
discours comportant des considerations generales et des sequences narratives. 
Ce document, que nous avons transcrit aussi scrupuleusement que possible 6 , 
nous livre un double temoignage: celui d’une performance verbale (qui illustre 
une competence en cours de developpement), et celui d'une serie d’anecdotes et 
de reflexions relatives a des evenements d'apprentissage ou de communication 
(qui illustrent b la fois la vie quotidienne de l’etudiante et les interpretations 
qu'elle en construit en s'adressant au soussigne, professeur et citoyen suisse, 
francophone sachant l'espagnol et manifestant de l'ouverture et de l'interet pour 
la culture hispano-americaine, pour le bilinguisme et pour les situations de 
migration). Notre intention est de tirer de ce document une serie de croquis et de 
les exposer comme autant de temoignages sur les pratiques d’apprentissage du 
fran9ais d’une etudiante parmi d’autres, b la fois curieuse, refiechie et sensible. 

II est bien clair que tout ce que dit Laura de ses experiences est ici 
doublement interprete: par elle-meme et par le soussigne. Done par deux 

4 II s'agit 6videmment d'un nom fictif. 

5 Par la suite nous avons eu cependant plusieurs discussions informelles avec Laura. Nous ne les 
utilisons pas ici, mais il est certain qu’elles ont parfois guide indirectement nos interpretations. 

6 Q d6signe le soussigne, I l’6tudiante. Les points sans parentheses repr6sentent des pauses; le 
nombre de points est proportionnel e la duree de la pause telle que nous I’avons pergue en 
transcrivant. Les points entre parentheses signifient que nous sautons un passage dans une 
citation, xxx d6signe un court passage que nous n'avons pas r6ussi e transcrire. (?) fait etat d'un 
doute sur ['exactitude de la transcription du syntagme precedent. Nous utilisons des caracteres 
gras pour les syllabes prononc6es avec une intensite particuliere, et des caracteres phonetiques 
lorsqu’un mot diftere particulierement de la norme du frangais. 
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personnes qui sont h l'afftit de tout repere susceptible de justifier ou de 
rationaliser parfois abusivement une experience marquee en partie par le hasard 
des circonstances, done pas foredment tr£s significative et difficilement 
gen£ralisable. II faut en outre tenir compte des contraintes exeredes par les 
ressources verbales en fran^ais de Laura, certes honorables mais parfois 
limitdes. Nous essaierons de combiner une perspective interne (en nous mettant 
a la place de Laura dans toute la mesure du possible) et une perspective exteme 
(en objectivant le discours de Laura et en le situant dans un cadre 
d’interpretation qui est plus le notre que le sien). Cette combinaison, inhdrente 
aux demarches interprdtatives, en constitue h la fois la force et la faiblesse. 



2. Comprendre et etre compris 

Ce preambule nous conduit a prdciser quelque peu l’orientation de cet article et 
la mdthode que nous allons suivre. Laura se trouve en situation homoglotte en 
ce sens qu'elle est en contact avec le frangais aussi bien en classe qu’& 
l'extdrieur, meme si elle parle parfois espagnol avec quelques camarades. C'est 
dire que, d'un point de vue sociolinguistique, elle se trouve engagde, avec son 
repertoire bilingue, dans un ensemble de domaines qui se distinguent les uns des 
autres par les roles qu'elle y remplit, par les th&mes qu’elle aborde, par les regies 
et rituels qui contraignent les activity verbales qu’elle y effectue, par les lieux et 
les moments ou ces activity se deroulent, par les genres discursifs qui y 
prtidominent. Par exemple, quand Laura accompagne deux camarades dont Tune 
va s'acheter une paire de chaussures, elle remplit probablement les roles de 
cliente et d'amie, elle parle notamment de mode et de transactions commerciales 
(mais aussi d'autres themes qui n'ont rien a voir avec l'achat de chaussures), elle 
collabore avec ses amies h. la realisation de la transaction, elle entretient une 
relation de connivence avec elles et de distance anonyme avec la vendeuse qui 
les sert, elle plaisante sans doute sur des coutumes locales qui paraissent 
quelque peu saugrenues k son regard sud-amdricain (cf. NE-XIII, 160-162) 7 . 

De mani&re plus g£n6rale, Laura est convaincue que ses interlocuteurs la 
comprennent souvent mal. Et cette conviction est a ses yeux une des cl£s lui 
permettant d'interpr£ter les difficulty qui jalonnent sa vie k Neuchatel et 
donnent une tonality souvent ldgerement amere h ses propos. 

14 I (...) pour moi le plus difficile c’est . etablir une bon . ne . conversation . pas une 
bonne conversation mais . parfois j’ai l’impression que les autres ne me comprend 
pas quand je vais . demander quelque chose au magasin . ou bien quand il s’agit de 

7 Nous ne reproduisons ici que les citations exigeant du lecteur une lecture minutieuse. Pour le 

reste, nous renvoyons le lecteur au corpus figurant en annexe: NE III & XV. 
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demander des renseignements .. parfois il me semble que je ne m’exprime pas tres 
bien . je sais pas si c’est parce que . je suis (xxx) ou bien la personne euh . les choses 
que je demande . ne sont pas trEs logiques . peut-etre pour moi . comme je suis 
Etrangere . ce sont des choses . euh . mhm . qui . donj je dans (?) . ce sont des 
choses que je connais pas mais les autres personnes connaissent 

15 Q mhm 

16 I alors pour moi le plus difficile c’est me dEbrouiller dans la vie . quotidienne . dans 

ce cas-1^ 

Laura hEsite done entre deux explications. La premiere Evoque sa maitrise 
insuffisante du frangais (il me semble que je ne m' exprime pas tres bien) ou 
L incapacity de ses interlocuteur de comprendre son frangais {parfois j’ai 
V impression que les autres ne me comprend pas). La seconde, une certaine 
mEconnaissance de la vie en Suisse (les choses que je demande ne sont pas tres 
logiques (...) ce sont des choses que je connais pas mais les autres personnes 
connaissent). En fait elle se trouve confrontee h. un trait qui distingue 
fondamentalement la communication en classe et h 1'extErieur. Alors qu’en 
classe il y a en principe dissociation entre maitrise du contenu et maitrise des 
moyens linguistiques, h 1'extErieur il y a interpenetration de ces deux maitrises. 
En classe les interventions du professeur de langue tendent h isoler les aspects 
linguistiques des diverses activites communicatives qui s'y dEroulent. 
L'E valuation qui, de maniEre ouverte ou latente, accompagne en permanence les 
Echanges verbaux qui se dEroulent en classe, porte le plus souvent sur les 
performances proprement linguistiques des ElEves, et non sur le contenu de leurs 
interventions. Ou alors le professeur fait comprendre que son evaluation porte 
exceptionnellement sur le contenu plutot que sur la forme. On pourrait dire en ce 
sens que, en classe, une Evaluation non marquEe porte sur la forme. A 1'extErieur 
au contraire les interventions de l’interlocuteur natif tendent h thEmatiser 
simultanEment le contenu et la forme du message sans opErer de dissociation: 
l’agacement apparent de la vendeuse du magasin de chaussures peut tenir autant 
h une certaine opacitE linguistique des EnoncEs de sa cliente alloglotte qu’& des 
demandes ou a des remarques qui contreviendraient aux normes sociales 
appliquEes en Suisse en pareilles circonstances. En consEquence, 1'interprEtation 
d’un Echec subi a 1’extErieur est plus dElicate, et peut preter h des erreurs lourdes 
de consEquences: attribuer un malentendu culturel a une lacune dans la maitrise 
de la syntaxe ne favorise guEre l'apprentissage. Et inversement, attribuer un 
malentendu linguistique h une diffErence culturelle, ou meme h de la mauvaise 
volontE ou h de 1’hostilitE personnelle, met en difficultE les efforts 
d’acculturation de l’Etudiant Etranger, qui va se sentir marginalisE ou exclu. 

Dans leurs pratiques extErieures, les apprenants ont done affaire de toute 
Evidence aux diffErentes configurations possibles du couple forme + contenu. 
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Toutefois ce que nous avons appel 6 contenu recouvre h son tour un couple 
important: le sens et le rituel. On peut imaginer que, dans le magasin de 
chaussure, Laura ait par exemple confondu soulier e t botte (sous Influence de 
l’espagnol bota), entrainant ainsi un malentendu sur le plan du sens. Mais il est 
aussi possible que les trois dtudiantes aient choqud la vendeuse par leur 
comportement, c’est-^-dire par des infractions aux rituels attaches aux 
differentes activity verbales de la vie courante. Par exemple en excluant la 
vendeuse de la conversation, ou en plaisantant entre elles sur une quelconque 
particularity rdgionale des echanges transactionnels. Nous avons done affaire 
non pas h un couple, mais k un triangle fomfe par la forme linguistique, le 
contenu semantique (lequel comporte des connaissances culturelles) et le rituel 
social (lequel comporte des attentes). Alors que l’enseignement tend h isoler la 
forme, la vie exterieure rassemble les trois poles du triangle dans une action 
verbale qui va faire l’objet devaluations globales de la part des partenaires natifs 
des apprenants. Dans ces conditions, le role de restitution scolaire serait 
notamment de donner aux etudiants des moyens de distinguer les trois poles afin 
d’interprdter de manure appropride les experiences qu’ils vivent de manure 
quotidienne et d'apprendre h en maitriser progressivement les regies de 
fonctionnement. 



3. Malentendus 

L’extrait precedent dvoque l’existence d’obstacles h rintercomprdhension. Parmi 
eux on trouve de frequents malentendus, souvent perturbants pour ceux qui en 
sont les victimes. Certains passages de l’entretien, comme NE-V, 48-56, en 
donnent des exemples intdressants, douloureux ou amusants: 

48 I (...) mon interlocuteur comprend mal ce que je suis en train de dire . aussi on 

confond beaucoup le mot elle avec il on pense qu’on parle d’une dame et en fait on 
est en train de parler d’une d’un homme . et . oui. parfois il y a des par exemple 
quand je dis . quand quelqu’un . cette fois c’dtait pas & moi mais . une de mes amies 
elle a dit que . elle m’a dit je veux dormir avec elle . e’etait je me rappelle pas mais . 
bon j’avais l’idde qu’elle avait dormi avec euh . une . une mexicaine mais c’dtait 
avec un . un homme 

49 Q mhm 

50 I c’dtait c’dtait different . mais je voulais l’aider et je voulais <le> donner un . 

<pajama> et ne savais pas la <pajama> c’dtait pour u:ne femme ou bien pour un 
homme 

51 Q <pajama> e’est quoi’ 

52 I euh pyjama (rire) 

53 Q ah pyjama (rire) 

54 I on savait pas si c’dtait pour . un homme ou bien pour . une femme 

55 Q mhm mhm 
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56 I alors dans ce cas oui oui c’est . comment on (?) . quand la 1’ autre personne ne 
comprend pas oui . il y a . il y a des confusions (rire) 

Ici le malentendu trouve sa source dans une difficult^ morphologique du 
fran^ais tel qu'il est pergu par un hispanophone. En effet la forme [el] est en 
espagnol le signifiant d'un des pronoms de la 3£me personne du singulier au 
masculin, et non du feminin comme en fran^ais: l’expression con el signifie avec 
lui , et non avec elle . Et les apprenants hispanophones utilisent tres souvent elle a 
la place de il ou de lui . Cette confusion fait sans doute partie de l'exp6rience de 
tout hispanophone apprenant le fran^ais, et k ce titre elle est pour eux une sorte 
de forme st6r6otyp£e qui vient cristalliser leur alterite linguistique. Ce statut 
explique que le malentendu soit rapidement identify et per$u plutot comme 
source d’anecdotes amusantes que comme echec douloureux. Les formes 
st6r6otyp6es et leurs valeurs embiematiques ne choquent guere dans la mesure 
ou elles confirment ce qui est en quelque sorte la nature veritable de l'apprenant 
originaire de telle ou telle region linguistique du globe. Elles sont done plutot 
rassurantes! 



La situation se complique lorsque la source est moins pr6visible, done moins 
st6r6otyp£e, et plus difficile k identifier. L’apprenant ne dispose alors plus 
n^cessairement des rep£res qui lui permettraient d’interpr^ter k temps le 
malentendu de maniere appropriee. Ce cas apparait en NE-V, 45-48. 

45 Q oui .. vous pourriez peut-etre raconter euh des anecdotes . des . des malentendus 

qui que vous avez connus 

46 I oui par exemple . quand un . je me sou . je me souviens . la premiere fois euh il y 

avait . e’etait . la premiere semaine . j’£tais & Fribourg et j’avais entendu au bout de 
(?) .et.ce.ce n’etait pas le mot [evni] e’etait . bon j’avais mal compris la 
l’horaire . alors je suis arrivee en retard . et la dame etait tr£s fach£e et il j’avais un 
rendez-vous avec avec elle e’etait une famille . et oui la dame . etait tr£s f&ch^e 
centre moi . parce que j’avais mal compris l’horaire . d’apr&s moi j’ 6 tais en avance 
mais . ce n’etait pas . j’avais mal compris l’ho . j’avais . je me rappelle si . au lieu 
de comprendre trente . j’ai confondu le . ah oui . c’est parce qu’ici . on dit quatorze 
heures et nous disons . au lieu de quatorze . quatorze heures nous disons deux 
heures par exemple ou comme 9 a 

47 Q mhm oui mhm 

48 I mais bon je me suis . je voulais m’excuser mais . mais je ne pouvais pas . et . parce 

que d’abord la personne ne me . ne me laissait pas donner mes explications mais . 
elle etait tres enerv^e et . bon je pense que e’etait . e’etait & cause de .. ce jour- 1 ^ je 
j’avais e’etait un malentendu parce que je ne comprenais pas l’horaire que l’heure 
qu’elle m’ avait dit . aussi par exemple quand un . quand je suis en train d’expliquer 
je dis . au lieu de dire la rue je dis la rue (allusion probable & la confusion [y] vs 
[u ]) la la . mon interlocuteur comprend mal ce que je suis en train de dire 



La source du malentendu parait etre une mauvaise comprehension de 
l'expression et demie dans la formulation de l'heure d’un rendez-vous. Il est 
n£anmoins vraisemblable que l’interlocutrice de Laura ait interpret^ le retard 
cons£cutif de cette derni&re au moyen du stereotype, largement diffuse en 
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Suisse, que les Latino-am6ricains manquent de ponctualit6. Et que 
r6ciproquement Laura ait de son cot 6 privil6gi6 1' interpretation culturelle en 
recourant au stereotype egalement bien diffuse aupres des immigres latins selon 
lequel les Suisses sont tres attaches k la ponctualite. II semble done bien qu'un 
accident dti k une mauvaise discrimination auditive ait donne naissance k un 
malentendu qualifie implicitement et abusivement par les interlocuteurs de 
conflit interculturel. Plus generalement on constate que les participants k de 
telles interactions, lorsqu'ils se sentent en position d'inferiorite ou lorsqu'ils sont 
destabilises, tendent k interpreter en termes culturels et personnels tout 
malentendu, meme s'il est issu d'une difficulte formelle. 

L’extrait suivant (NE-XII, 152-154) nous amene k approfondir le theme de la 
communication interculturelle. 

152 I et il y a eu quelques . le le directeur de . cours de langue . il s’est adresse h. elle . et 

il a dit .. elle elle portait une veste verte alors . e’etait . le directeur il a dit euh 
vous savez que la couleur verte e’est la couleur des condamnes au mort . alors . 
euh par exemple . quand il y avait ce type d’ expression . on ne sait pas vraiment 
si la personne est en train de .. dire une petite plaisanterie ou comment est-ce 
qu’on doit r^agir . par exemple les reactions ne sont pas . ne sont pas naturelles . 
elles sont tr£s . controls tres . elles ne sont pas comme on le comme les 
reactions sont normalement dans notre contexte . par exemple ce jour-1^ je me 
rappelle . les deux nous £tions . nous nous voulions . avoir en ce moment-lit . euh 
. une bande . retoum^e et savoir s’il 6tait s’il avait vraiment dit . 9a . ou et aussi . 
nous nous nous voulions dans ce moment-lit avoir une personne qui nous disait . 
si dans ce contexte . on peut dire 9a . si la personne est s^rieuse . si la personne 
est fach^e et comment est-ce qu’on doit r6pondre 

153 Q mhm mhm 

154 I parce que ce que . la r^ponse de mon amie ce jour-lit c’6tait seulement .. non euh . 

non non je savais pas que la couleur verte c’6tait . la couleur des condamnes & 
mort ■ au contraire’ je savais que c’dtait la couleur de . de l’espoir . mais apr&s 
quand on a r6fl£chi et quand on a: demand^ euh ils nous ont dit non mais 9a 9a.ne 
se dit pas’ meme pour taquiner e’est e’est pas normal . et alors . dans ce moment- 
lit . on on a envie de raler (rire) et de dire k la personne pourquoi est-ce que vous 
avez dit 9a . oui oui e’est 9a . aussi quand on est .. par exemple comme une fois . 
oil j’ai senti que . je ne pouvais pas expliquer tout en en fran9ais 

Cette anecdote illustre une difficult^ propre k la communication 
interculturelle, k savoir l'attribution de valeurs pragmatiques k certains 6nonc6s. 
Comment identifier une plaisanterie, en la distinguant par exemple d'une 
remontrance? Le processus d'identification est comme on sait fort complexe et 
met en jeu des conventions linguistiques et communicatives, ainsi que des 
rep&res culturels. Comme le rappelle en effet KlLANI-SCHOCH (1992: 129), 
«Dans leurs formes comme dans leurs contenus, les syst&mes conversationnels 
ob^issent k un ensemble de conventions sp^cifiques k chaque culture». Les 
tehees de ce processus d’identification entrainent souvent des malentendus 
douloureux. L'6cole peut sans doute contribuer k faciliter.l'apprentissage de ces 
conventions et repkres, mais elle n'a pas le pouvoir d'6 viter les malentendus. Il 
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faudrait done qu'elle travaille h limiter les d£gats en encourageant les etudiants h 
explorer la diversity des interpretations possibles face h un comportement donne 
(qu’il soit verbal ou non), et h relativiser les interpretations desagreables qui 
pourraient perturber les relations entre apprenants et natifs, entravant ainsi 
l'integration culturelle des etudiants etrangers. 

Le travail pendant les cours de frangais aborde certes aussi les aspects 
culturels de la communication en pays francophone. Ils y jouent meme un role 
important. C'est en tout cas ce que Laura pretend au cours de l’extrait suivant 
(NE-IV, 22-26) dans lequel elle compare sa situation h celle de ses camarades 
suisses aiemaniques. 

22 I aussi l’autre d6sav & l’autre inconvenient pour moi c’est que . quand le professeur 

est en train de parler . il euh il nomme des . il (?) . des villes . ou bien . les noms 
des toivains . que . qui sont tr£s . un peu . parfois un peu inconnus pour nous ou 
bien je me par exemple dans les cours de literature . les les personnes les . la 
plupart de mes copains . ils sont . suisses allemands . et . ils connait . je pense qu’ils 
ont les bases (...) ses . leurs bases . concemant euh l’histoire de la literature 
frangaise . et . et XXX par exemple les noms surtout . des 6crivains . mais . par 
exemple il y a le cours de grammaire . et . dans ce cas-l& . et . nous avons le meme 
type de questions . les memes fautes et . je pense que . euh . il n’y a pas beaucoup 
des . des differences entre . les suisses allemands par exemple j’ai 1’ impression que 
les suisses allemands . pour eux c’est plus facile d’apprendre le frangais parce que 
quand meme ils ont . ils ont efe entoufes par . quelques mots quand il etait petits 

23 Q oui 

24 I mais pour . pour nous c’est plus difficile les mots en frangais etaient . tfes tres 

extraordinaires . on avait pas l’occasion 

25 Q un peu exotiques 

26 I oui oui (rire) 

Les Suisses afemaniques lui paraissent jouir d'un avantage sur elle, a savoir 
une certaine familiarife avec la langue et la culture frangaises. Cette familiarite, 
si elle ne simplifie pas la maitrise meme des difficulfes grammaticales, apporte 
cependant des reperes grace h une proximife g£ographique qui assure un contact 
permanent avec la francophonie. Ce contact assure probablement l’acc&s h des 
procedures d’ interpretation qui reposent sur le partage d’un savoir courant 
partage, et qui emergent parfois sous la forme de representations sociales 
communes. 



4. Ecole et vie sociale 

La vie sociale h l'exterieur de l’ecole ou de l'universite peut se reveler 
linguistiquement tr£s pauvre, en ce sens que les occasions d'utiliser le frangais 
ne sont pas forcement nombreuses; ou qu'elles se reduisent h des echanges 
insignifiants, comme le montre l’extrait NE-V, 42. 
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Si cet isolement se generalise, les pratiques exterieures h l’institution peuvent 
se limiter h une immersion passive et sterile dans un milieu francophone assez 
pauvre en donndes langagi£res. L'6cole devient alors le lieu quasi unique de 
l’apprentissage et de la pratique du fran^ais. On peut, dans ces circonstances, 
s'interroger sur les continuitds, ou plutot les ruptures, qui marquent les relations 
entre la classe et le monde extdrieur. On se plait b imaginer une dcole qui 
preparerait l'dleve a affronter le monde extdrieur, soit en 1'dquipant de moyens 
adequats, soit en assurant une saisie critique et optimale des donndes de 
l'experience extdrieure. Si un tel ideal est difficile b atteindre, en NE-IV/V, 
39--40 Laura dvalue la situation de manure relativement positive: 

39 Q oui d’accord . oui ... maintenant le . bon . vous apprenez le fran^ais & 1’ university 

hein . et puis . vous apprenez aussi le fran^ais en dehors de 1’ university . quand vous 
etes dans les magasins . au cinema etc. alors est-ce que vous avez 1’ impression que 
vous apprenez mieux le fran^ais a l’university qub l’extyrieur’ ou bien est-ce que 
c’est deux . vari^t^s diffyrentes de frangais’ . euh . est-ce que c’est la meme chose 
d’apprendre le fran^ais b 1’ university et puis & l’extyrieur ou bien est-ce que c’est 
des choses diffyrentes ... qu’est-ceque vous pensez 

40 I oui c’est . je pense que c’est . c’est diffyrent . mais quand meme . parfois . mhm . 

euh .. moi je . je . parfois j’ai l’impression que ce sont des choses des choses tr£s 
diffyrentes parce que . quand je sors je pense pas . au f- quelque phynomyne como . 

1 ’utilisation du pass 6 simple . dans dans . quand j’ai le temps pour ryfiychir et 
ycouter tranquillement la conversation de quelqu’un qui . qui est dans la rue . mhm 
moi je ryfiychis . mais quand la la personne dans la rue s’adresse b moi je pense pas 
. aux . phynom^nes . linguistiques ou . b la thyorie que j’apprends . dans les cours . 
et aussi euh . je pense que c’est un peu pareil parce que . les les professeurs utilisent 
beaucoup les phrases qui . qu’on qu’on peut utiliser pour se dybrouiller . dehors 
parfois oui c’est c’est la meme chose . mais . mais 9a dypend de la situation 

Selon cet extrait, fecole fournirait des moyens qui faciliteraient 
Interpretation d'dchantillons de la langue aussi longtemps que l’dtudiant se 
trouve en position d'observateur extdrieur et qu’il activerait une sorte de mode 
reflexif qui exploiterait des ressources scolaires (par exemple des connaissances 
grammaticales explicites). Lorsqu'il se trouve en position d’interlocuteur il 
passerait h un mode communicatif , et ses besoins changeraient: il s'agirait 
simplement de se debrouiller avec les moyens du bord, ce qui n’exclurait 
d'ailleurs pas un recours occasionnel h d'autres ressources scolaires. Cette 
apparente altemance entre modes rdflexif et communicatif rappelle la double 
focalisation (BANGE 1992). Mais alors que ce terme ddsigne un phdnomene 
d'alternance interne au discours, associd a la resolution de probl£mes de 
formulation, done caractdristique des interactions exolingues, la distinction entre 
ces deux modes ddsignerait une altemance exteme, e’est-^-dire deux manieres 
differentes et compldmentaires de se situer par rapport h la langue cible: 
l'observation et la participation. Le mode reflexif etablirait une sorte de 
passerelle entre recole et le monde exterieur. Il servirait b la fois de laboratoire 



O 




76 



79 



Une Mexicaine k Neuchfttel 



permettant de «v6rifier» les enseignements de l’6cole, et de terrain permettant 
ensuite de «consulter» h bon escient les ressources scolaires disponibles 
(enseignants, manuels, dictionnaires, etc.) 8 . La coexistence des modes 
communicatif et rdflexif pourrait done etre interpr£t£e comme une dissociation 
des deux termes de la double focalisation sous la forme de deux activity 
distinctes, et non plus* conjointes. Elle serait 6troitement associ£e h 
l'apprentissage en milieu homoglotte. 

Le passage suivant (NE-IX, 112-122) va dans le meme sens. II montre 
comment Laura compte sur les ^changes entre apprenants, chacun faisant part h 
ses pairs 9 des m6thodes, experiences ou reflexions plus ou moins personnelles 
qui lui servent de ressource dans son apprentissage du fran 9 ais. 

1 12 I (...) je pense que e’est une question d’etre plus renseigne . sur les choses qu’on 

peut faire pour apprendre le fran 9 ais . et aussi euh partager . les experiences en . 
parlant . entre nous les hispanophones . en ce qui conceme les . les m£thodes . tres 
personnelles . de manier . que chacun [t] utilise pour apprendre vocabulaire ou 
prononciation 

1 13 Q mhm 

1 14 I quand j’essaie de faire 9 a avec quelqu’un . quelques hispanophones . j’ai des . des 

bons resultats . mais aussi . je me suis rendu compte que .j’ai beaucoup appris . 
des Strangers . quand ils me donnent des trues . oui des: oui . quelques habitudes 
qu’ils ont pris pour apprendre le fra^ais . aussi 9 a . ce sont valables pour moi - 
elles sont va . valables pour moi 
(...) 

1 20 I oui et moi par exemple je je suis je me suis rendu compte que par exemple le fait 

de savoir comment mes amis ont appris chaque phrase . maintenant je demande 
comment est-ce que tu as appris cette phrase’ . et e’est seulement parce que il y a 
eu quelqu’un qui m’a racont 6 9 a . maintenant je demande aux autres . mais 
comment est-ce que tu as appris cette phrase 

121 Q mhm mhm 

122 I et pour moi 9 a reste . ah oui e’est la phrase que . mon ami a appris dans ce dans ce 

cas-l& . alors parfois je pense que . que e’est pas tr&s difficile si on sait . si si on est 
toujours int 6 ress 6 . aux autres fa 9 ons . si on demande . aux autres comment est-ce 
qu’ils ont fait pour . faire face aux aux obstacles . qui repr 6 sentaient quelques 
sujets pour eux 

II y a \h de toute Evidence une activity qui se trouve a la frontikre entre 
apprentissages scolaires et extra scolaires. L'Scole est par definition une 
communaute d'apprenants; elle cr£e ainsi des situations propices aux ^changes 
d'exp6riences personnelles autour de probl&mes communs. Mais les discussions 
6voqu6es par Laura peuvent se d£rouler aussi bien en Tabsence du professeur 



8 Cette suggestion fait 6cho k une remarque qui nous a 6t6 faite par Christiane Rufer, enseignante 
neuchSteloise titulaire de classes d'accueil au niveau secondaire: un des indices les plus fiables 
permettant de pr6dire ('integration de nouveaux Steves alloglottes dans le systeme scolaire de la 
rSgion d'accueil serait I’interSt qu'ils manifestent en classe pour des observations effectuSes k 
I’ext6rieur. 

9 Certains auteurs {par exemple Nussbaum 1999) ont montr6 I’int6r6t particular que pr6sentent les 
interactions entre apprenants. 
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que pendant la leson. Le danger de la le 9 on est que le professeur r£duise la 
diversity et Toriginalit^ des experiences d'apprentissage k des modules abstraits 
reconnus par 1* institution, la tradition p£dagogique ou ses convictions 
personnelles. Toutefois, une simple confrontation informelle des experiences 
particulieres, comme elle peut avoir lieu en dehors de l’ecole, ne suffit pas non 
plus k creer par elle-meme des dynamiques d'apprentissage optimales. Elle doit 
etre fertilisee par un cadrage pedagogique, par exemple sous la forme de 
commentaires ou de mise en evidence des aspects les plus pertinents. C’est Ik 
que reside d’ailleurs un des points d’articulation possibles entre les deux grands 
domaines ou s’effectue le contact entre l’apprenant et la langue cible: le 
domaine extra scolaire apporte des experiences que recole met en forme par 
divers moyens metalangagiers 10 , de maniere k susciter des conditions 
d’appropriation optimales. 



5. Bilinguisme 



On connait la distinction classique entre bilinguismes coordonne et subordonne. 
Au-dela des critiques justifies que 1’on en a fait 11 , il subsiste parfois, chez la 
personne bilingue, le sentiment de 1’autonomie ou au contraire de la dependance 
de chaque langue par rapport k 1’autre. C’est ce que suggere l’extrait NE-XI, 



133-146. 

133 Q (rire) ... oui quand vous . quand vous parlez fransais est-ce que vous avez 

1’ impression de penser un petit peu autrement que quand vous parlez espagnol’ 

134 I mhm ...je pen . quand je suis arriv6e oui . je je pensais toujours en . en espagnol et 

. oui . il y avait . j’avais l’impression qui c’6tait . c’6tait deux . c’6tait deux 
machines qui travaillaient . en meme temps 

1 35 Q deux . deux machines en meme temps 

136 I dans ma tete 

137 Q la machine espagnole et la machine francaise 

138 I la machine espagnol . oui oui ie pouvais pas faire la separation . mais maintenant 

. oui je pense que . mhm . je ne sais pas si $a a beaucoup ou non (?) k voir mais le 
fait de rever . en fran<jais . par exemple . pour moi . quand j’6tais en train de 
parler Panglais . quand j’£tais en train d’apprendre . un peu d’anglais l’anglais . 
j’ai rev£ en anglais j’etais tr&s contente . mais ici c’6tait . ga . je pense que c’etait 
apr£s trois ou quatre mois que je commen^ais k rever en frangais . et .. oui . 
j’essaie toujours de.de. comment est-ce qu’on dit . de mettre les mots dans ma 
tete en fran^ais et en meme temps de . euh . construire . la phrase . en frangais 

139 Q oui 

140 I oui je pense que peu k peu mais c’est . c’est beaucoup mieux . que . au d6but . 

parce que oui . quand je suis arriv^e c’6tait toujours . tr&s s6par6 . c’6tait . je je 



10 Nous prenons m6talangagier dans un sens tr6s large, qui englobe I’ensemble des cas d6crits par 
COSTE (1985). 

1 1 Cf. GROSJEAN (1 982) par exemple. 
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pouvais pas: faire . faire le travail seulement . en frangais . je devais . meler de 
l’espagnol . dans tous les moments oui 

141 Q est-ce que vous avez 1’ impression qu’il y a des choses que vous ne pouvez dire . 

qu’en espagnol ou qu’en frangais’ 

142 I ... mhm ... je . je pensais ga mais . peut-etre & cause de . difficultes quant & euh au 

d£but . mais . je pouvais pas parler que avec le . les . les etrangers que c’etait un 
thailandais et une: . 6gyptienne .. et une fille de d’indon£sie . une indonesienne’ 

143 Q oui (rire) 

144 I et par exemple avec eux . je devais me plaindre de . et aussi eux . il avait besoin 

de . de partager le . le situation difficile qu’on avait au debut . je pouvais pas le 
dire en en frangais et en espagnol pardon’ alors je je je je pense que je j’exprimais 
beaucoup de choses 

145 Q mhm 

146 I par exemple avec eux je peux pas expli m’exprimer en espagnol’ et maintenant 

on a une . on a un une tres bon tres bon relation . je peux pas m’exprimer avec 
eux en espagnol alors . par exemple je dis je . je ne suis pas dans la mesure de 
dire . de raconter . mes experiences . ici . mhm . si je vais . raconter. des choses 
tres importantes avec eux je peux pas le faire qu’en frangais . alors . peut-etre 
bien sflr il y a des choses que je ne peux pas . mais avec eux . je n’ai que le 
frangais pour le faire 

Ce passage montre comment Laura pergoit les articulations entre ses 
competences en espagnol et frangais: interdependantes au debut (avec une 
dominance tres nette de l'espagnol), elles paraissent s'autonomiser en se 
spedalisant progressivement. Autonomisation et specialisation fonctionnelle 
vont ainsi de pair. C'est h travers la constitution et la stabilisation de ses reseaux 
sociaux (notamment pas l'etablissement de relations personnelles avec d'autres 
etudiants non francophones et non hispanophones), par la realisation d activites 
langagieres nouvelles (par exemple montrer que Ton est fache) que Laura 
developpe un bilinguisme de plus en plus structure, qui lamene a desactiver 
dans une certaine mesure Tune ou 1 autre langue selon les circonstances. 



6. Langues proches 

Dans l'extrait suivant (NE-IX, 105-110), Laura aborde la question du lien entre 
difficulte d'apprentissage et proximite des langues. 

105 Q (...) est-ce que vous trouvez que le le frangais est une langue difficile’ 

106 I mhm non ... (rire) je pense qu’il s’agit plutot d’une ... comment est-ce qu’on dit ... 

pour nous .. les hispano .. pour les hispanophones . je pense que ... on dit . il y a je 
pense l’expression c’est une arme h double’ 

107 Q tranchant 

108 I tranchant .. il y a des choses qui sont tr£s faciles pour nous . mais quand on: . 

quand on n’est pas tres organist ou quand on [ne] fa . trop attention on melange . 
ou on . on profite de la ressemblance frangais . je pense que la plupart des fautes 
pour nous les hispanophones . c’est parce que nous pensons mhm nous d’un cote 
nous ne savons pas parfois exploiter . bien . les faits de cette ressemblance et 
d’autre cot6 euh on abuse (?) . on ne sait pas comment est-ce que je peux profiter 
les faits d’ avoir des mots qui se ressemblent . et d’autre cote on . quand on se 
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rend que tous les mots se ressemblent . on veut inventer des expressions . 

n’importe comment 

109 Q mhm mhm 

1101 et je pense que c’est 9 a qui rend . difficile . le fran^ais pour nous (...) 

Laura pergoit les ressemblances entre frangais et espagnol comme une arme k 
double tranchant. Ou comme un avantage potentiel, qui requiert cependant une 
methode encore k dEfinir. Tout le monde connait la mEthode consistant k 
supprimer la voyelle finale des mots italiens ou espagnols pour «obtenir» un 
mot frangais (ou inversement). Laura reve sans doute dune mEthode plus 
appropriee, qui d'ailleurs ne se limiterait pas nEcessairement au lexique. II y a lk 
un sujet de reflexion pour l'analyse contrastive, qui devrait dEfinir ses objectifs 
en termes operationnels plutot que descriptifs 12 . Quitte k favoriser l'occurrence 
de certains types derreurs, prix a payer pour disposer de solutions certes 
approximatives mais efftcaces pour rEsoudre provisoirement et dans l'urgence 
certains problemes de communication. 

Dans le passage suivant, Laura aborde un des aspects du frangais qui pose 
incontestablement le plus de problemes aux hispanophones apprenant le 
frangais. 

179 Q vous pensez que la . qu’est-ce qui est en fait le plus difficile en frangais pour vous 

1801 la prononciation 

1 8 1 Q la prononciation . je pensais que vous alliez dire 9 a hein 

1 82 I oui parce qu’& l’Ecrit .. c’est . c’est . oui j’ai j’ai des problemes mais . je sais que 

je peux corriger . mais au moment de parler c’est . 

183 Q et puis . euh vous trouvez que c’est difficile aussi de comprendre ce que les gens 

disent quand ils parlent’ 

184 I oui . quand je suis arrivEe . les les premiers jours ici . euh j’etais un peu frappee 

parce que . les la prononciation . d’ici euh est trEs different de celle de la de . 

fribourg pour moi 

185 Q mhm mhm 

186 I et quand j’Ecoutais une personne qui parlait h 1’Etage . je ne . j’Ecoutais seulement 

un . un son . un son . une seule Emission 

187 Q mhm mhm 

188 I mais je n’arrivais pas h . dEcouper les mots . c’Etait pour moi seulement un . une 

seule Emission’ 

La difficulty de la phonologie du frangais pour un apprenant hispanophone 
s’explique par de grandes differences k la fois entre les systEmes (par exemple 
1’ espagnol ne compte que 5 voyelles), et entre les regies phonotaxiques (par 
exemple la plupart des mots portent un accent, dont la place a une fonction 
distinctive). Elle est accentude par le contraste avec le fran^ais ecrit, dont 
Porthographe dtymologisante rappelle souvent la forme d’un mot espagnol plus 
ou moins Equivalent. 

12 Cf. JEANNERET (2000). 
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Cette difficult^ de la phonologie se r£percute sur 1’ interpretation socio- et 
g£olinguistique des formes non standard. Le probleme de 1’alloglotte est en effet 
l’attribution causale de ce qu’il permit et categorise comme variation. II s’agit 
d’abord pour lui de se construire des unites de reference stables. Par exemple la 
voyelle nasale [6]. Puis de decider si une occurrence donn£e coincide ou non 
avec cette unite de reference. Et dans le cas ok il n’y pour lui pas coincidence, il 
doit attribuer la difference k une variation individuelle, contextuelle, stylistique, 
regionale ou sociale. Chacune de ces etapes supposant un apprentissage 
relativement deiicat et presentant en consequence un risque d’erreur assez eieve, 
il n’est pas surprenant que l’ensemble du processus pose probleme. De ce point 
de vue l’6crit est plus facile, les unites de reference etant d’emblee stabilisees 
grace k leur forme graphique 13 . Quant k la difficulte de la segmentation, elle est 
liee k la stabilisation des unites de reference. 

Ce probleme des references se pose dans tous les domaines de la 
communication verbale. Quand nous communiquons, nous sommes k tout 
moment amenes k evaluer des ecarts. Ces evaluations supposent que nous 
distinguions entre systeme et norme, ou entre erreur et choix stylistique. On sait 
que de telles evaluations jouent un role decisif dans tout ce qui a trait k la 
metacommunication (comme nous 1’avons vue ci-dessus a propos de la 
plaisanterie), ainsi que lors des processus de reconstitution des informations 
implicites (maximes de Grice par exemple). 



7. Pour conclure 

Arrive au terme de ces commentaires, on peut s’interroger sur la representativite 
du recit de Laura. Je presume que toute personne ayant appris une langue 
seconde dans un contexte homoglotte se retrouvera au moins en partie dans les 
paroles de Laura. Les differences devraient apparaitre plutot dans les methodes 
ou les strategies utilisees pour surmonter les obstacles rencontres en cours de 
route. On peut egalement s’interroger sur l’existence d’une specificite 
helvetique. Il est en effet probable que Laura aurait suivi une trajectoire 
analogue si elle etait aliee en France ou en Belgique. Mais il etait important, 
nous semble-t-il, de s’interesser aux apprenants en tant qu’ils se situent dans un 
contexte d6 termini, quel qu’il soit. L’ apprentissage d’une langue seconde est en 
effet un ph^nomene 6minemment social 14 . Aussi bien les apprentissages partiels 
(un nouveau mot par exemple) que 1’ apprentissage consid£r£ dans sa globalit6 

13 Cette remarque perd de sa pertinence lorsque les langues concern6es utilisent des systeme 
d’6criture difterents. 

14 Cf. par exemple GAJO & MONDADA (2000). 
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apparaissent comme autant de r^ponses h un ensemble de circonstances sociales 
qu’il est important de connaitre lorsque Ton pretend 6tudier non pas 
l’apprentissage en soi, mais Fapprentissage de quelque chose h telle fin et dans 
telle situation 15 . 
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«Malgre les efforts de professeurs on peut pas tout apprendre»* - aber 
die Fremdsprachenlerner wissen selbst am besten, was sie brauchen 

Peter SCHERFER 



Abstract 

This article represents an analysis and interpretation of the data of an inquiry which was 
occasioned by the editors of this review and placed at the authors’ disposal. The perspective 
under which theses analyses are undertaken are the learners’ communicative and acquisitional 
needs for and the respective problems they encounter in exolingual communication and 
foreign language learning. It turns out that their thematic communicative range is very wide 
and their major communication problems lie in the mastering of everyday communication 
(small talk, informal registers, etc.). Foreign language teaching should therefore focus on this 
much more than usual. As far as language learning in exolingual situations is concerned the 
learners spontaneously apply certain language learning strategies and are eager to enlarge 
their repertoire with the help of others, reflecting on their language learning and how they 
communicate (i.e. develop language and learning awareness). These results lead to the 
demand to organize (institutional) language teaching according to the principles of learner 
autonomy and create and propagate positive attitudes towards exolingual communication and 
the possibilities of language learning in it. 



1. Problemstellung und Ziele des Aufsatzes 

Ich werde im folgenden zunachst kurz darlegen, unter welchen Aspekten ich die 
Umfrage der Herausgeber dieses Heftes des Bulletin suisse de linguistique 
appliquee wissenschaftlich relevant finde und das entsprechende Material 
auswerten mochte. Daraus leite ich dann die Argumentationsziele meines 
Aufsatzes ab, woraus sich dessen weitere Gliederung ergibt. 

1.1. Gegenstand 

Die Leitfrage fur die Beitrage zu dieser Ausgabe des Bulletin nach den 
Beziehungen zwischen den Lehraktivitaten / Inhalten des 
Fremdsprachenunterrichts (FU), den hierfllr vermuteten kommunikativen 
Bediirfnissen der Schuler und deren tatsachlichen Bediirfnissen als Interaktanten 
in Begegnungssituationen bildet auch, zumindest in der Nachkriegsdidaktik und 
in der modernen angewandten Sprachwissenschaft, einen wesentlichen 
Gegenstand von Forschung und Praxis. Das Bediirfnis, (wenigstens) den 
institutionalisierten FU auf der Basis bestimmter Sprachbeschreibungen 
(Mindest-, Grund-, Aufbaugrammatiken und -wortschatzen) durch 
Lemzieldefinitionen (im Rahmen von Curricula, Richtlinien, Lehrplanen u.a.) 
zu determinieren, zu strukturieren und zu kontrollieren, ist ungebrochen. 



* Vgl. NE-V, 42. 
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Die Grundlagenarbeiten zu Lernzieldefinitionen, die ich andemorts 1 am Fall 
des Wortschatzes kurz dargestellt habe, sind durch zwei wesentliche Annahmen 
gekennzeichnet, und zwar einerseits durch die Hoffnung, man konnte bestimmte 
universell fur alle Lerner gliltige Beschreibungen von Ausschnitten der 
Zielsprache leisten und als Lemziel festlegen. Das wesentliche Kriterium hierfiir 
bildet(e) die Frequenz des Vorkommens grammatischer und lexikalischer 
Einheiten und Strukturen. Aus erhebungstechnischen Oder anwendungs- 
bezogenen Griinden fiigt(e) man diesem Kriterium weitere - wie Verteilung auf 
verschiedene Texte, thematische Verfiigbarkeit, soziokulturelle Vertrautheit, 
sprachstrukturelle Leistungsfahigkeit und kommunikative Reichweite - 
erganzend oder integrierend hinzu. Fur den zweiten Ansatz ist die Hoffnung 
kennzeichnend, ausgehend von Befragungen einiger Fachleute des FU fur 
bestimmte - allerdings sehr umfassende Lernergruppen (z.B. alle 
Franzosischlerner in den Kursen deutscher Volkshochschulen), die 
kommunikativen Situationen und typischen sprachlichen Aktivitaten 
antizipieren und dafiir typische Formulierungen fur bestimmte Sprechakttypen, 
semantische Inhalte und Modalitaten der Intentionsverfolgung auflisten zu 
konnen. 

Als Beispiele fur die Arbeiten des ersten Typs konnen das Frangais 
fondamental (vgl. GOUGENHEIM et al. 1967) und die darauf aufbauenden 
Lernzieldefinitionen, fur die des zweiten Typs die vom Europarat betreuten 
«Kontaktschwellenprojekte» wie - fur das Franzosische - das Niveau Seuil (vgl. 
COSTE et al. 1976) genannt werden. Beide haben den Versuch gemein, Lehr- 
und Lernziele vermittelt durch das Auflisten der entsprechenden sprachlichen 
Strukturen zu definieren. Uber deren kommunikative Brauchbarkeit wurde 
sozusagen «iiber die Kopfe der Lerner hinweg» zunachst durch das Anwenden 
der genannten universalen NutzlichkeitsmaBe oder spater durch Experten 
entschieden. 

Wie HOUSE (1996; 82) zu Recht feststellt, hat sich die Tendenz zur 
Lemerorientierung in letzter Zeit radikal verstarkt: 

«... adressatenunabhdngige , allgemein gemeinte und als universal giiltig 
angenommene Lehrinhalte und Lehr / Lernmethoden werden hinterfragt 
und / oder verdrangt von adressaten- ( alters-ethnie-geschlechts-ldnder - 
regionen - etc.) spezifischen Lehrinhalten und Lehr / Lernverfahren. 
Dariiber hinaus haben ’autonomes Lernen' und andere Arten 
eigengesteuerten kreativen Sichaneignens und Weiterlemens von Fremd- 
und Zweitsprachen (z.B. in Selbstlernzentren) als Formen einer in der 
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Vgl. SCHERFER (1985; 413-421). Ich verzichte hier auf die Wiederholung der dort aufgefuhrten 
Literatur. 
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immer komplexer und schnellebiger werdenden Welt dringend bendtigten 
Individualisierung und Flexibilisierung an Bedeutung gewonnen.» 

In der Tat scheint sich in Europa immer starker der Wille durchzusetzen, im 
und durch den FU den autonomen Lerner dadurch zu formen, dass 
selbstandiges Lernen praktiziert und eingeiibt wird 2 . Der Lerner wird als 
aktiver Partner im Prozess des sozialen Lemens aufgefaBt, der selbst weiB, was 
er lernen will, und der am besten selbststandig neue Leminhalte auf der Basis 
seines dafiir geeigneten Vorwissens aufnehmen, behalten und anwenden kann: 

« Accordingly, it is essential that an autonomous learner evolves an 
awareness of the aims and processes of learning and is capable of the 
critical reflection which syllabuses and curricula frequently demand but 
traditional pedagogical measures rarely achieve» (DAM 1994: 505). 

Wenn man dies ernst nimmt, kann man Lernziele und -inhalte nicht mehr 
konkret liber die Beschreibung eines zielsprachlichen Sprachausschnittes 
angeben, sondem nur noch (sozusagen auf einer «hoheren» Ebene) durch die 
Formulierung der Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche die Lerner erwerben 
Oder aktivieren und anwenden mlissen, und durch einige praktische Ratschlage 
hierfiir 3 . Diese Fahigkeiten / Fertigkeiten sind teilweise recht gut erforscht, und 
man bezeichnet deren verschiedene Aspekte 4 als Sprachverarbeitungs- 
strategien (vgl. WOLFF 1995; 280-284), Lernerstrategien (vgl. ELLIS 1985; 
RUBIN 1987; CHAMOT & O'MALLEY 1990; OXFORD 1990) und Lern- und 
Arbeitstechniken (vgl. RAMPILLION 1995, 1996 u. WOLFF 1995; 269-275), 
worunter man die Verhaltensweisen und die ihnen zu Grunde liegenden 
mentalen Plane versteht, welche die Lerner sowohl beim Gebrauch der 
Fremdsprache in der (meist exolingualen) Interaktion als auch beim 
Spracherwerb in der unterrichtlichen und exolingualen Kommunikation 
anwendet. Ich kann dies hier nicht weiter ausfiihren 5 und stelle daher 



2 Vgl. die Beitrage im Themenheft zur “Lernerautonomie” in: Die Neueren Sprachen 93: 5 (1 994). 

3 Vgl. LITTLE (1994; 439): « There are no simple recipes and no hard and fast rules, only general 
guidelines by which we can seek to determine the content and shape the process of learning so 
as to foster learner autonomy. These guidelines follow logically from my preliminary definition of 
learner autonomy, which entailed establishing a personal agenda for learning, taking at least 
some of the initiatives that shape the learning process, and developing a capacity to evaluate the 
extent and succes of one's learning .» 

4 Diese beschreibt WOLFF (1995) und erarbeitet eine sehr ubersichtliche Klassifikation der 
verschiedenen Strategien / Techniken. 

5 Fur den interessierten Leser sei immerhin gesagt, dass (nach WOLFF 1995) 
Sprachverarbeitungsstrategien die Interaktion von Welt- und Sprachwissen sowie die 
Steuerung der Informationsverarbeitung betreffen. Wolff unterscheidet ferner drei Typen von 
Lernerstrategien mit weiteren Untertypen: Lernstrategien (kognitiver, metakognitiver und 
sprachreflektorischer Art), Kommunikationsstrategien (vgl. TARONE 1977) und soziale 
Strategien und schlieRlich noch drei Sorten von Lern- und Arbeitstechniken (“Lernen lernen”, 
Lernen sprachlicher Mittel, Techniken der produktiven und rezeptiven Verarbeitung von 
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vereinfachend einige Aspekte der unterschiedlichen Lemstrategien mit Blick auf 
die im Folgenden vorzustellende Korpusanalyse dar. Sie betreffen die 
Fahigkeiten (und Fertigkeiten) der Lemer zu erkennen, 

1. welche Lernbediirfnisse sie haben und was sie dementsprechend an 
sprachlichen Mitteln (grammatischen, lexikalischen Strukturen, Inhalten, 
grammatischen, lexikalischen etc. Regeln, kulturbedingten kommunikativ- 
sozialen Konventionen, ...) auf welche Weise lemen wollen (mtissen); 

2. wo auf Grund ihrer eingeschrankten zielsprachlichen Fahigkeiten und ihres 
partiellen zielkulturellen Wissens Begrenzungen ihrer kommunikativen 
Moglichkeiten liegen und Mittel zu finden, diese Grenzen zu uberwinden; 

3. wie sie die exolinguale Kommunikation zum «spontanen» Spracherwerb 
ausnutzen und die entsprechenden Verfahren systematisieren und 
kontinuierlich anwenden konnen, 

4. wie sie auf dem Wege der Sprachreflexion (dem Nachdenken iiber die 
Fremdsprache, d.h. Analysieren und darauf aufbauendes Segmentieren, 
Klassifizieren und Generalisieren im metasprachlichen Gesprach und in 
Zusammenarbeit mit anderen) ihre fremdsprachlichen Kenntnisse und 
Fahigkeiten erweitem konnen, 

5. wie sie ihr Fremdsp rachenler nen gemaB ihrer eigenen 
Lemvoraussetzungen und -vorlieben am besten organisieren konnen. 

Sprachlemstrategien sind fiir das autonome Lemen (und den entsprechenden 
FU) von zentraler Wichtigkeit. 'Autonom' bedeutet nicht «einsames», sondern 
soziales Lernen in Zusammenarbeit mit Lehrem, Mitschiilern und Partnern in 
der exolingualen Kommunikation. Fur den FU behalten die entsprechenden 
Lehrinstitutionen durchaus eine wichtige Funktion: 

«[...] autonomous learning is the kind of learning for which we are fitted 
by nature, and the task for formal education is to find ways of shaping the 
content and process of learning so that it takes maximum advantage of our 
natural capacities » (LITTLE 1994; 441). 

Die Lehrerrolle muss allerdings radikal verandert werden; denn «[...] learner 
autonomy imposes new and heavy demands on teachers» (LITTLE 1994; 441), 
und zwar dadurch, dass der Lehrer weder den Lehrstoff noch die Lemmethoden 
verbindlich vorgibt, sondern den Lernern hierfiir Impulse gibt, Vorschlage 
macht und die entsprechenden Initiativen der Lerner aufgreift und ausbaut. 
Dadurch wird der Unterschied zwischen FU und dem Weiterlernen in der 



Sprache). Einiges von dem, was meine Korpusanalyse ergeben hat, entspricht durchaus den 
hier aufgefuhrten Kategorien. 
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exolingualen Kommunikation, fur welche die Lemer letztlich ja vorbereitet 
werden sollen, minimiert, und sie nehmen den Fremdsprachenlemprozess als 
Einheit wahr - was ein wunschenswertes Lemziel darstellt. 

1.2. Ziele 

Die Konzepte der Lernerautonomie und des selbststandigen Lemens sind aus 
theoretischer Sicht durchaus einleuchtend, und sie scheinen auch erfolgreich 
(vgl. LEGENHAUSEN 1994) in die Praxis umzusetzen zu sein (vgl. z.B. KUNZ 
1994). Soweit ich es uberschaue, gibt es jedoch noch keine Untersuchung zur 
Frage, ob diese Konzepte auch aus der Sicht der Lemer Vorteile aufweisen. 

Die Daten, welche uns auf Grund der Umfrage der Herausgeber dieses Heftes 
des Bulletin vorliegen, scheinen mir geeignet, dieser Frage nachzugehen. Ich 
werde die vorliegenden Materialien dementsprechend hinsichtlich der Fragen 
auswerten, in welchen Bereichen die Informanten ihre kommunikativen 
Bedurfnisse und Schwierigkeiten sehen (unten 2.) und wie sie ihr 
Interaktionsverhalten in Begegnungssituationen unter kommunikativen und 
lernrelevanten Gesichtspunkten erfahren (unten 3.). Den Analysen des Korpus 
schlieBe ich jeweils einige Uberlegungen zu den Konsequenzen an, die daraus 
fur den FU zu ziehen sein konnten. 

Besonders interessant an den Daten finde ich, dass es sich bei den Befragten 
um Lerner handelt, die einerseits noch Sprachkurse besuchen, die aber 
andererseits tagtagliche Erfahrungen in der exolingualen Kommunikation 
machen; denn darin liegt das Wesen des FU: 

«[...] la culture scolaire n'est que la specialisation et la concentration dans 
un lieu bien precis d'activites specifiques a Vesp&ce humaine» (MATTHEY 
1996; 57). 

Daraus ergibt sich die Moglichkeit, der weiteren Frage nachzugehen, wie die 
Informanten die Einbettung ihres (exolingualen) Sprachverhaltens und ihrer 
Lembemtihungen in den gesamtgesellschaftlichen Kontext erfahren (unten 4.). 

Ich werte die vorliegenden Daten nach den iiblichen ethnomethodologischen 
Prinzipien aus, indem ich sie nicht als reprasentativ, sondem als typisch 
auffasse, und in diesem Sinne generalisierende Aussagen formuliere. 

2. Wo liegen die kommunikativen Bedurfnisse und Probleme der Lerner? 

Eine globale Sicht auf die Umfragedaten ergibt, dass die Informanten im Prinzip 
keinen wesentlichen Unterschied zwischen dem unterrichtlichen Sprachlemen 
und dem Fremdsprachenerwerb in der exolingualen Interaktion sehen. Das Eine 
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kann das Andere erganzen (vgl. (1)); die Anwendung des Gelernten stellt i.a. 
eine Schwierigkeit dar (vgl. (2)), die jedoch weniger am begrenzten 
sprachstrukturellen Wissen, sondern vielmehr am Nichtbeherrschen der 
kulturbedingten sozialen Konventionen fur das angemessene sprachliche 
Handeln zu liegen scheint (vgl. unten 2.2.): 

(1) «quand je sors je pense pas . au f- quelque phenomene como . l'utilisation du passe 
simple [...] quand j'ai le temps pour reflechir et ecouter tranquillement la conversation 
de quelqu'un qui , qui est dans la rue. mhm moi je reflechis . mais quand la la personne 
dans la rue s'adresse h moi je pense pas . aux . phenomenes linguistiques ou . h la 
th^orie que j'apprends . dans les cours» (NE-V, 40). 

(2) «j'avais besoin de de r£diger une lettre pour l'assurance maladie . et moi je ne me sentais 
pas capable de d'expliquer [. . .] je pensais que [...] j'avais les outiis . necessaires . mais 
au moment d'e d'essayer et de . pratiquer vraiment ce qu'on apprend h l'ecole . parfois je 
me sens un peu incapable [...] si je parle avec quelqu’un dans la rue pour demander 
quelque chose . mais . je me sens quand meme un peu isolee . de la culture» (NE-V, 
42). 

Die Informanten erkennen auch, dass fur erfolgreiches Fremdsprachenlernen 
sowohl ihr guter Wille, als auch derjenige ihrer Partner (Lehrer, Mitlerner, 
native Sprecher) vonnoten ist, und insofem ein «didaktischer Vertrag» 6 
geschlossen werden muss. Die Gesprachsinhalte sind sehr divers. Analysiert 
man die Zusammenstellung der «pratiques effectives» in BS-I, 16-62, dann 
gelangt man zu der Feststellung, dass die kommunikativen Bediirfnisse der 
Informanten vor allem im Beherrschen des (schriftlichen und miindlichen 7 ) 
Alltagsdiskurses 8 liegen, und zwar hier insbesondere der Alltagsroutinen 
(«rituels quotidiens»), der Problemlosungsroutinen («discussions / debats») 
und der damit verbundenen sprachlichen Register («style»), inklusive des 
alltags-fachsprachlichen. 

2./. «lls parlent de tout» 

Es ist unmoglich, Gesprachsinhalte und die dafiir benotigten sprachlichen Mittel 
zu antizipieren; denn die Lemer «parlent de tout», und zwar nicht nur mit rein 
informativen Absichten: 

• «Ils parlent de tout: de leurs pays, ils font des projets, organisent leurs loisirs, etc.» (LS- 
III: 124); «fixer des rendez-vous» (LS-III: 129; vgl. auch LS-XI: 526-527); «actualites» 
(LS-V: 194); «elles se sont raconte leur week-end» (LS-V: 236-237). 

• «Ils parlent de tout: de ce qui leur arrive, de problemes de sante, de leurs loisirs, de leurs 
projets, parfois de politique, de leurs pays, etc.» (LS-VI: 263-265). 

• «Les themes de discussion sont souvent lies a la vie universitaire: explications pour 
utiliser Internet, commentaires sur les devoirs h faire pour un cours, traduction et 
explication de mots non compris. Mais on y trouve aussi des sujets plus personnels: 



6 Vgl. zu diesem Begriff MATTHEY (1996; 56-58 et passim). 

7 Da sich in BS-I, 16-62 keine besonderen Unterschiede zwischen mundlichen und schriftlichen 
Kommunikationsbedurnissen erkennen lassen, gehe ich hierauf im Folgenden nicht naher ein. 

8 Ich benutze den Terminus Alltagsdiskurs im Sinne von 'authentische, alltagssprachliche 
Kommunikationsformen'. 
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situation actuelle de D, son recent dem6nagement, la rupture avec son amie suisse, un 
voyage fait quelques jours plutot» (LS-VII: 313-31 8). 

• «Th£mes de discussion: le travail de l'ami (ing£nieur hydraulique), son projet d'aller 
travailler en Turquie, la situation politique de la Turquie; elle a aussi parl£ d'elle, de sa 
vie en Suisse, de l'Am^rique latine» (LS-IX: 389-392). 

• «Les sujets les plus divers sont abord£s, dans une £coute mutuelle attentive: vie 
quotidienne comparee entre la Suisse et la Colombie, relation hommes-femmes, 
probl£mes du monde tels que la violence en Alg6rie, les tensions en ex-Yougoslavie, 
mais aussi des sujets plus legers touchant & la photographic, aux arts. [Avec ses 
camarades de l'EFM ...] les th&mes sont davantage \\6s & la vie de l'6cole, aux cours, 
aux sujets trails en classe, etc.» (LS-IX: 403-410). 

Angesichts der Konsequenzen, welche der Fremdsprachenerwerb und 
-gebrauch hinsichtlich der durch die Lemer zu bewaltigenden Veranderungen 
ihrer Identitat mit sich bringt (vgl. PERREFORT in Vorb.), ist es nicht 
erstaunlich, dass Gesprache iiber das Essen (vgl. GlLLl & PERREFORT 1996) 
und liber interkulturelle Unterschiede eine groBe Rolle spielen: 

• Man spricht «sur le repas: la recette du canard h l'orange» (LS-III: 96); iiber «recettes de 
cuisine, les types de fromage, la musique qu’ils entendaient en parlant» (LS-X: 464- 
465). 

• Eine Informantin berichtet liber «des ^changes concemant les cours, les loisirs et ce 
qu'elle appelle des '^changes interculturels' au cours desquels ils reinvent et expliquent 
certaines differences et ressemblances dans les modes de faire de chaque culture» (LS- 
XIV: 660-663); andere unterhalten sich iiber die «differences entre les pays, les 
coutumes, les attitudes de chacun face h la Suisse et aux Suisses, comment passer ses 
vacances, les hobbies de chacun etc.» (LS-XI: 486-487). 

In diesem Zusammenhang ist die Formulierung interessant, welche in FR-I, 
32-33 gewahlt wird: «En ce qui conceme les types de- discours nous avons 
trouve trois aspects differents: th&me gdndral, th£me priv6, dialogue 
superficiel», und in der th&me und type de discours synonym gebraucht werden, 
wobei allerdings Letzteres gemeint ist. Die oben (in 1.1.) kurz dargestellte 
Entwicklung der Lemzieldefinitionen weg vom Versuch, Lernziele iiber die 
Angabe bestimmter zielsprachlicher Sprachausschnitte zu leisten und statt 
dessen bestimmte Diskurstypen dem FU zu Grunde zu legen, findet hier also 
eine Bestatigung aus der Sicht der Betroffenen. 

2.2. «le plus difficile c ’est me debrouiller dans la vie . quotidienne » (NE-IH, 
16) 

Die in der Uberschrift zitierte Informantin berichtet, dass ihr, anders als ihren 
schweizerdeutschen Mitschiilem, das kulturelle Hintergrundwissen fur das 
gute Verstandnis und den angemessenen Gebrauch bestimmter 
alltagssprachlicher franzosischer AuBerungen fehlt. Das sprachstrukturelle 
Wissen erscheint ihr hier nicht entscheidend (vgl. (1)). Sie bringt dies auf den 
nicht ganz gliicklichen Nenner der «distance g£ographique» (NE-IV, 26), meint 
aber kulturelle «Distanz». Weil sie die sozialen Konventionen der 
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Sprechhandlungsstrukturierung nicht beherrscht (die «Logik», wie sie es 
ausdriickt; vgl. (2)), scheitert sie an bestimmten Sprechakten wie u.a. 'sich 
beschweren' (vgl. (3)) Oder ’scherzen (vgl. (4) u. (5)). Sie weiB nicht genau, wie 
sie angemessen reagieren soli und bewertet ihr Verhalten als «unnatiirlich» (vgl. 



(1) «l’autre inconvenient pour moi c’est que . quand le professeur est en train de parler . il 
euh il nomme des . il (?) . des villes . ou bien . les noms des 6crivains . que . qui sont 
[...] parfois un peu inconnus pour nous [...] la plupart de mes copains . ils sont . suisses 
allemands [...] je pense qu'ils ont les bases [...] le cours de grammaire . et . dans ce cas 
lit . . et . nous avons le meme type de questions . les memes fautes» (NE-IV, 22). 

( 2 ) «parfois j’ai l’impression que les autres ne me comprend pas quand je vais . demander 
quelque chose au magasin . ou bien quand il s’agit de demander des renseignements [...] 
parfois il me semble que je m’exprime pas bien . je sais pas si c'est parce que [...] les 
choses que je demande . ne sont pas tres logiques» (NE-III, 14). 

(3) «je voulais etre f£ch£e mais je ne pouvais pas (rire) .. alors . on pouvait pas tout dire oui 
oui» (NE-XII, 148). 

(4) «on ne sait pas vraiment si la personne est en train de .. dire une petite plaisanterie ou 
comment est-ce qu’on doit r^agir . par exemple les reactions ne sont pas . ne sont pas 
naturelles ...» (NE-XII, 152). 

(5) «... nous voulions dans ce moment-lit avoir une personne qui nous disait . si dans ce 
contexte . on peut dire 9 a . si la personne est s^rieuse . si la personne est fach^e et 
comment est-ce qu’on doit r£pondre» (NE-XII, 152). 

Die Wichtigkeit bestimmten sozialkulturellen Wissens fur das angemessene 
Verhalten in Alltagsroutinen kommt im Korpus an verschiedenen Stellen zum 
Ausdruck, die ich im Folgenden unter den Etiketten «rituels quotidiens», 
«discussions / d£bats», «style», «langage sp 6 cialis 6 » analysiere. 

2.2. L «Rituels quotidiens» 

An verschiedenen Stellen des Korpus wird auf Alltagsroutinen Bezug 
genommen, und zwar u.a. mit Hilfe solcher Bezeichnungen wie relations 
quotidiennes» ( 1 ), «mots quotidiens» ( 2 ), «petites expressions de tous les jours» 
(3) Oder «small talk» (4): 

(1) «Evidemment, nous les 6 tudiants utilisons le fran^ais dans les relations quotidiennes: au 
guichet des chemins de fer, dans les magasins, it la banque et it la poste» (FR-I: 9-11); 

gemeint sind auch Interaktionen mit 

«voisins, garsons serveur de restaurant, dans la rue, dans le magasin, au t£16phone 
(FR-I:27-28) 

und Gesprache 

«quant ils rencontrent le concierge, quand ils font du sport ou quand ils sortenU (FR-II: 
77-78). 

(2) «En plus, il y a quelques-uns de nous qui ont des voisins francophones avec qui ils 
6 changent des mots quotidiens» (FR-I: 11-13); 

(3) «H a le sentiment qu’il lui manque ’des petites expressions de tous les jours', sans grande 
portae au niveau du sens, mais fondamentales dans les 6 changes» (LS-XIV: 675-677); 

(4) «On y trouve aussi de l’humour et du 'small talk’» (LS-VII: 318); 



(4)): 
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vgl. auch die weitere Erwahnung von 
«'small talk’» (FR-IV: 46); 

Gemeint sind hier solche Situationen, flir die folgendes illustrierende Beispiel 
vorliegt: [En attendant le bus, une vieille dame] «ayant pris l'initiative pour 
parler du retard des bus, des horaires (qui ne sont plus ce qu'ils 6taient!) et du 
temps» (LS-X: 468-470). 

Derartige Gesprache sind in der Tat «sans grande importance au niveau du 
sens» (vgl. (3) 9 ). In Alltagsroutinen dienen sie vor allem der Signalisierung, 
Etablierung, Aufrechterhaltung und Pflege bestimmter sozialer Beziehungen. 
Coulmas (1985, 60) weist darauf hin, dass «die Moglichkeiten der 
Selbstbehauptung» im alltaglichen Gesprach weitgehend von der Beherrschung 
diskursiver Routinen abhangt: «Der routinierte Sprecher weist sich [...] als 
jemand aus, der dazugehort und als gleichberechtigter Partner behandelt zu 
werden beanspruchen kann.» 

Es ist nicht erstaunlich, dass in diesem Zusammenhang auch der Begriff 
humour gebraucht wird (vgl. z. B. (4)), erfasst er doch, dem Nouveau Petit 
Robert (1993; 1110) zufolge eine «Forme d'esprit qui consiste a presenter la 
realite de maniere a en degager les aspects plaisants et insolites » , welche (nach 
dem Dictionnaire des synonymes de la langue frangaise (Larousse 1971; 247) 
«exige une collaboration destinee a le completer de la part de celui auquel il 
s , adresse.» Insofern stellt der humour eine Alltagsroutine dar, die neben 
sozialen auch spielerische Funktionen erflillt. 

2.2.2. « Discussions / debats » 

Sich in exolingualen Alltagssituationen zu behaupten, seine Intentionen zu 
vertreten und durchzusetzen Oder Kompromisse auszuhandeln, all dies stellt 
einen wichtigen Aspekt der kommunikativen Praxis der Informanten dar. Mit 
«discussions / d6bats» scheinen mir im vorliegenden Korpus keine formalen 
Diskussionen, sondern Alltagsaushandlungen gemeint zu sein, und zwar im 
Sinne der Bedeutung von discussion , welche Le nouveau Petit Robert (1993; 
655) als «echanges d' arguments, de vues contradictoires» angibt - zum Beispiel, 
wenn es sich flir unsere Informanten darum handelt «... de decider si elle ou ses 
copains de classe (non francophones) iraient h une fete ou non» (LS-III: 102- 
103); [de] «rectifier un malentendu» (LS-V: 234); Oder darum, eine «tentative 
de s6duction» (LS-IX: 418) sprachlich zu bewaltigen oder gemeinsam Ferien zu 
organisieren (vgl. LS-XVII: 817). 



Wer glaubt schon an all das, was man so uber «die guten alten Zeiten» («le bon vieux temps») 
sagt? 
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2.2.3. «Style» 

Mit dem Gelingen der AuBerungen, die «fondamentales dans les 6changes» (s.o. 
2.2.1. (3)) sind, hangt auch die Frage der sprachlichen Register zusammen. Die 
Informanten erkennen, dass sie sich in ihren Kommunikationen vor allem im 
«style quotidien, parfois aussi amical» (FR-I, 5 1) 10 angemessen ausdriicken. Sie 
sind aber doch erstaunt iiber «le langage familier utilise sur les ondes par les 
animateurs» (LS-XIV: 646-647); oder bekennen, wie die Informantin H, «etre 
gen6e par l'emploi de l’argot ou du parler jeune. Elle trouve difficile de savoir 
s’il s’agit de termes, de structures familieres ou non et craint des faux emplois. 
[...] Lors du troisieme entretient, H redit son etonnement et ses interrogations 
sur l’emploi de l’argot / parler jeune: une de ses collegues ne parle que de cette 
fa$on» (LS-XIV: 668-674). In LS-XVIII, 850-851 wird von einer Informantin 
berichtet, die «se sent insOcurisOe et genOe [...] selon les accents fran 9 ais.» 

2.2.4. « langage specialise » 

Die Informanten geben an, bestimmte i.w.S. fachsprachliche Texte verstehen (1) 
und verfassen (2) zu miissen (wollen): 

(1) «e-mails, lettres, polycopies des cours» (cf. FR-III: 34-35), «textes administratifs» (LS- 
VI: 273); «les provisions du temps» (LS-XI: 500); «les offres d’emploi affichees au 
service social de l’UNIL» (LS-IV: 180); 

(2) «remplir des papiers administratifs & son poste de travail» (LS-VI: 245-246); [Ocrire] 
«des notes pour la personne qui lui succede au travail, des lettres de confirmation, elle 
remplit des papiers administratifs» (LS-VI: 274-275); «Elle le fait [Ocrire] ’quand c’est 
nOcessaire', pour des lettres officielles par exemple et pour les travaux demandes h. 
l’ecole» (LS XV: 686-688). 

Analoges gilt fur die entsprechende miindliche Kommunikation. Einige 
Informantinnen «s'exprime[nt] spontanOment en fran^ais de vive voix dans la 
rue ou au tOlOphone dans toutes les demarches administratives, sociales ou 
mOdicales» (LS-XVIII: 839-840; ahnlich LS-XVI: 741-742; u. LS-XVII: 792). 
Man spricht «avec les personnel technique, dans le magasin ou avec mon chef» 
(FR-IV: 68-69). 

Dies geschieht jedoch nicht selbstverstandlich, sondern bereitet Probleme, 
wie die beiden folgenden Belege zeigen: 

• «il lui arrive parfois d'avoir des problOmes de langue dans des situations qui nOcessitent 
un langage spOcialisO: Les relations avec les assurances, avec un mOdecin, par exemple» 
(LS-Vn: 291-292); 

• «elle trouve plus difficile de s’exprimer sur des sujets [...] demandant un vocabulaire 
spOcifique»(LS-XII: 542-543). 



10 Worin konnten die Informanten wohl den Unterschied zwischen dem «style quotidien» und dem 
«style amical» sehen? Vgl. zu den Moglichkeiten der Beschreibung der Register des 
Franzdsischen SCHERFER (1 977a und - kurzer - 1 976). 
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Eine besondere Schwierigkeit bereitet das Telefonieren: «je d&este devoir 
rSpondre au t616phone» (NE-I: 22), was jeder, der im fremden Land in der ihm 
fremden Sprache telefonieren muss, leicht nachvollziehen kann. 

2. 2. 5. Konsequenzen fur den FU 

Die in 2. 2. -2. 2. 3 herausgestellten Probleme beruhen auf einem deutlichen 
Mangel des herrschenden FU, der darin besteht, dass er nach wie vor 
(weitgehend) auf schriftlichen, also auch schriftsprachlichen Materialien basiert. 
Mit ihnen konnen die sprachlichen Formen und Ausdriicke der miindlichen 
Kommunikation und die ihnen zu Grunde liegenden sozialen (kulturellen) 
Konventionen nicht (optimal) gelehrt und gelemt werden. In der Didaktik wird 
wohl immer noch angenommen, dass dies auch nicht notig sei, weil diese 
universell seien und die Lerner sie auf Grund ihres muttersprachlichen 
Vorwissens ohnehin beherrschen (vgl. MULLER 1977). Die Analyse unseres 
Korpus ergibt jedoch, dass dies nicht so ist. Dieser Befund wird durch 
umfangreichere (auch empirische) Studien gestiitzt, welche HOUSE (1997; vgl. 
70-82) zusammenfassend darstellt, und aus denen hervorgeht, dass die 
kommunikativen Normen und stilistisch-idiomatischen Praferenzen in den 
verschiedenen Sprach- und Kulturgemeinschaften durchaus voneinander 
abweichen und dies fur die Schuler ein schwieriges Lemproblem ist 11 . HOUSE 
(vgl. u.a. 1986, 1996) kann nachweisen, dass Konversationsroutinen relativ 
resistent sind gegen implizites Lemen (also nur auf Grund einer - auch massiven 
- kommunikativen Praxis) und dementsprechen explizit gelehrt werden miissen. 
Als wesentlich stellt sie (vgl. HOUSE 1997; vgl. 69 u. 83) das Bewusstmachen 
solcher Phanomene wie die (Diskurs)Mechanismen des Redewechsels, wie die 
der Interaktion zugrunde liegenden Konversationsmaximen, das Zusammenspiel 
von illokutiven und interaktiven Funktionen, den Einsatz von Gambits und 
Diskursstrategien, die Art der Themenbehandlung u.a. heraus. Fur die praktische 
Unterrichtsarbeit empfiehlt sie Rollenspiele (und deren gemeinsame 
metapragmatische Analyse durch Schuler und Lehrer), Beobachtungsaufgaben 
(mit Hilfe von Videoaufnahmen authentischer oder Lemerinteraktionen), durch 
die die Aufmerksamkeit der Schuler auf bestimmte Eigenschaften des 
fremdsprachlichen Interaktionsverhaltens und auf pragmatische Kontraste 
zwischen der Ausgangs- und der Zielsprache gelenkt werden. 



1 Vgl. auch COULMAS (1985), der auch bestatigt, dass das Erlernen von Routineformeln mit dem 
Erwerb kulturellenWissens einher gehen muss: «Als allgemein respektierte Problemlbsungen 
besagen sie [die Routineformeln] sehr viel Gber die Kultur der fraglichen Sprachgemeinschaft 
und uber deren stilistisch-idiomatische Praferenzen» (p. 55), 
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Meine Korpusanalyse ergibt ferner, dass die normale franzosische 
Umgangssprache nach wie vor nicht (oder zumindest nicht in ausreichendem 
MaBe) Gegenstand des FU ist. Wie diesem Mangel abgeholfen werden konnte, 
ist eine schwierige Frage, weil liber diese Bereiche der sprachlichen 
Kommunikation nur wenig wissenschaftliche einzelsprachliche, geschweige 
denn sprachvergleichende (interkulturelle) Beschreibungen vorliegen. Das 
Wenige, das vorliegt 12 , wurde noch nicht fur fremdsprachendidaktische Zwecke 
aufbereitet. Im herkommlichen FU werden offenbar zu wenig soziolinguistische 
Informationen liber die verschiedenen Varietaten der Fremdsprache und 
praktische Erfahrungen mit ihnen (zumindest fiir das Horverstehen) vermittelt, 
die helfen konnten, die von den Informanten erlebten Schwierigkeiten 
abzumildem. 

Die Losung des in 2.2.4. aufgeworfenen Problems liegt in einer Art 
Zuspitzung dieser Konsequenzen fiir den FU. Jeder Lemer mochte fiir sein 
Leben bestimmte Ausschnitte einer «langage sp6cialis£» und das entsprechende 
«vocabulaire sp£cifique» beherrschen. 

Der entsprechende FU muss also Lemerautonomie anstreben. Die Lehrer 
miissen fiir die hier aufgeworfenen Lembediirfnisse Materialien bereitstellen 
und jedem Schiiler die Freiheit und die Moglichkeiten einraumen, sich daraus 
etwas auszuwahlen und es zum Unterrichtsgegenstand zu machen (zu den 
didaktischen Moglichkeiten vgl. DAM 1994 u. KUNZ 1994). Die Frage, worin 
diese Materialien beim heutigen Stand der Angewandten Sprachwissenschaft 
bestehen konnten, ist schwer zu beantworten und weist dieser Disziplin wichtige 
Desiderate fiir die Forschung zu. Hier fallt den neuen Medien sicherlich eine 
wichtige Rolle zu. 



3. Interaktionsverhalten der Lerner in Begegnungssituationen 13 

Ohne exolinguale Kommunikation kann kein entsprechendes 
Fremdsprachenlernen stattfinden. Daher gilt es zu fragen, welches 
Interaktionsverhalten und welche Lemerstrategien die Informanten in solchen 
Situationen praktizieren. 

3.1 . «si la personae ne me comprend pas [. . .] je decris le mot» (NE-IV y 34) 

Auch im vorliegenden Korpus lassen sich Belege dafiir finden, dass Lemer in 
der exolingualen Kommunikation sich einerseits den Beschrankungen ihrer 

12 Vgl. vor allem die Arbeiten von BLANCHE-BENVENISTE (1990, 1996) u. BLANCHE-BENVENISTE 
& JEAN JEAN (1987) zum gesprochenen Franzosisch. 

13 Zur Definition von Begegnungssituation, vgl. SCHERFER (1987; 169*1 73). 
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sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten durchaus bewusst sind («je m'adresse 
seulement pour les choses . parfois les choses les plus n£cessaires» (NE-V, 42)), 
andererseits aber fur deren Uberwindung auf Strategien zur Erweiterung ihrer 
kommunikativen Moglichkeiten zuriickgreifen 14 . Dabei handelt es sich um den 
Riickgriff auf andere Sprachen: «on utilise parfois comme como co (?) . 
l'anglais» (NE-IV, 32), um Paraphrasierungen, was die Informantin in NE-IV, 
30; 36 als «je vais faire le tour», «reformuler» oder «decrire le mot» (vgl. das in 
der Uberschrift verwendete Zitat) bezeichnet. Andere solcher Moglichkeiten 
manifestieren sich in Ubergeneralisierungen, Wortpragungen und verstarkter 
Verwendung von Gestik, M i m i k und sonstigen nicht verbalen 
Ausdrucksmitteln. Die Verstandigung klappt allemal besser «quand on a la . le 
contact physique . oui quand on est pr£sent» (NE-XIV, 194), und daher ist das 
Telefonieren schwierig (vgl. NE-IV, 36). 

3.2. «]'ai beaucoup appris . des etrangers . quand ils me donnent des trucs» 

(NE-IX, 114) 

Die Textstelle des Korpus, der das als Uberschrift gewahlte Zitat entnommen ist 
(NE-IX, 112-128), zeigt, dass die Informanten gern auf die Lernerfahrungen 
anderer («les 6trangers») zuriickgreifen, sie als «valables» auch fur sich 
erkennen und sie sich zu eigen machen. Darin sehen sie eine effiziente 
Moglichkeit, Lemfortschritte zu erzielen und Lemstillstand zu vermeiden: «c'est 
une question d'etre plus renseign£ . sur les choses qu'on peut faire pour 
apprendre le frangais . et aussi euh partager . les experiences en . parlant . entre 
nous les hispanophones . en ce qui conceme les . les m£thodes . tr£s personelles 
. de manier . que chacun [t] utilise pour apprendre vocabulaire ou 
prononciation» (NE-IX, 112). Entsprechend nehmen sie gern Ratschlage von 
anderen Oder auch von Lehrern an und versuchen, aktiv ihr Lernverhalten zu 
verbessem, wie beispielsweise «rep6ter les phrases de mon interlocuteur» (NE- 
X, 116); «etre patient» (NE-IX, 110); «parler plus lentement» (NE-IX, 112); 
«faire un . petit bouquin oh on pouvait £criver tous les tous les . tous les 
situations tous les contextes . les contextes dont ils avaient appris . des 
expressions» (NE-X, 1 18). Hieraus ziehen sie ihren Optimismus hinsichtlich des 
Lernerfolgs und die Motivation, weitere Lernanstrengungen zu unternehmen 
(vgl. NE-XI, 128). 

Die Informanten haben insgesamt eine sehr positive Einstellung zum 
Korrekturverhalten ihrer Partner (vgl. LS-VI, 153; LS-V, 205-206; LS-VI 278 



Vgl. SCHERFER 1902; 79 - 70 u . 03 -09 sowie die dor, genannte Literatur. 
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et passim). Sie wiinschen es sich und versuchen, aus den Fehlem, auf die sie 
hingewiesen werden, zu lemen. 

Genau auf solche Aktivitaten, das gemeinsame Erarbeiten entsprechender 
Lernerstrategien sowie Lern- und Arbeitstechiken und auf die damit 
verbundenen Motivationseffekte zielt der autonome Fremdsprachenunterricht 
ab. 

3.3. «c'est une question d'etre plus renseigne . sur les choses qu'on peut 
faire pour apprendre le frangais» ( NE-IX : 112) 

Das vorliegende Korpus liefert interessante Hinweise dafiir, dass Lemer spontan 
metasprachliche Reflexionen entfalten, und zwar scheinen sie dies vor allem 
unter kontrastiven Gesichtspunkten zu tun. 

Die mexikanische Informantin (vgl. NE-III ff.) erfasst einen wesentlichen 
Unterschied zwischen dem spanischen und dem franzosischen phonologischen 
System, ohne allerdings zu einer endgiiltigen Losung zu gelangen: «pour dire 
vaca . faca . nous disons vaca . mais pas fa je fais la [f] . qui n'existe pas en 
espagnol . la difference entre [v] et [f]» (NE-VIII: 88), und sie erfasst intuitiv 
auch die damit verbundenen Kommunikations- und Lemprobleme. Ebenso sieht 
sie die Vor- und Nachteile intersprachlicher Entsprechungen: «on profite de la 
ressemblance frangais . je pense que la plupart des fautes pour nous les 
hispanophones . c'est parce que nous pensons mhm nous d'un cote nous ne 
savons pas parfois exploiter . bien . les faits de cette ressemblance et d'autre cote 
euh on abuse (?) . on ne sait pas comment est-ce que je peux profiter les faits 
d'avoir des mots qui se ressemblent . et d’autre cofe on . quand on se rend que 
tous les mots se ressemblent . on veut inventer des expressions . n’importe 
comment» (NE-IX: 108). Sie erkennt auch sehr klar die Beschrankungen 
solchen Nachdenkens iiber Sprache, denen sie als Laie unterworfen ist, und die 
Losung dieses Dilemmas: «j’ai beaucoup appris quand . votre assistante quand 
elle quand elle il y a une personne qui qui est . qui a . la formation linguistique 
et elle donne beaucoup de conseils je pense que ga c’est tfes important parce que 
. euh ce sont des choses qu’on a . qu’on avait pas pens6es . ce sont des conseils 
que . je pense que parfois ce sont seulement les especialistes qui ont . tout un . 
oui ils ont beaucoup d'id^es . parce que c'est son domaine c’est leur domaine» 
(NE-X: 116). 

Auch auf interkulturelle Kontraste werden die Informanten aufmerksam, 
wenn sie zu Kommunikationsstorungen fiihren, und sie versuchen, 
entsprechende Informationen zu gewinnen, um nicht mehr in solche 
«Fettnapfchen» zu treten. In NE-VI / VII finden sich dafiir einige Beispiele - 
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wie ’sich anschauen beim Zuprosten' (60), 'GrliBen in geschlossenen Raumen’ 
(64), ’seinen Lehrer beschenken* (68, 70), 'sich als Frau die Beine rasieren’ (72, 
76), 'Weihnachten feiem’ («pinata»; 76, 78). 

3.4 . Konsequenzen fur den Fremdsprachenunterricht 

Die Auswertungen des Korpus in den Abschnitten 3.1. bis 3.3. zeigen, dass die 
Informanten sich auf bestimmte Fremdsprachenlemerstrategien angewiesen 
sehen und dass ein bestimmtes metasprachliches und metakulturelles Wissen, 
vor allem sprach- und kulturvergleichender Art, der Organisation ihres 
Selbstlemens und ihren Lembemiihungen durchaus forderlich ist. Es zeigt sich 
auch, dass man nicht erwarten darf, dass sie dies alles selbst (er)finden konnen. 
Sie sind vielmehr auf die Hilfe anderer und insbesondere auch auf die 
Anregungen und Hilfen fremdsprachendidaktischer und sprachwissen- 
schaftlicher Fachleute angewiesen. Diese sollten die damit verbundenen 
Herausforderungen annehmen und das kulturelle Hintergrundwissen sowie die 
Lemerstrategien zur Bewaltigung der Aufgaben exolingualer Interaktion und 
Fremdsprachenlemens systematisch zum Lehr- und Lemgegenstand machen. 



4. Fremdsprachenlernen als gesellschaftliche Aufgabe 

Die exolinguale Interaktion bildet sowohl den Rahmen fur sprachlich 
kommunikative Prozesse zwischen Muttersprachlern (MS) und Nicht- 
Muttersprachlern (NMS) als auch fur («natiirlichen») Fremdsprachenerwerb. 
Der MS steht dementsprechend vor einer doppelten Aufgabe. Er ist einerseits 
Kommunikationspartner und muss andererseits eine Art Lehrerrolle fur den 
NMS iibemehmen, der die Lernerrolle innehat. Damit dies erfolgreich sein 
kann, miissen MS und NMS diese Rollen akzeptieren, sich die jeweiligen 
Aufgaben gemaB ihrer jeweiligen Kompetenzen verteilen und bestimmte 
Interaktionsmuster befolgen, welche es dem Lerner erlauben, zu lernende 
Informationen besser zu erkennen und zu verarbeiten 15 . Dariiber hinaus konnen 
sich Lemprozesse nur auf der Grundlage geeigneten Vorwissens vollziehen, und 
der Lemfortschritt hangt davon ab, dass Neues in Kollaboration mit Partnem 
ausprobiert werden kann (vgl. MATTHEY 1996; Kap. 4). 

Daraus folgen bestimmte Konsequenzen fur den FU, von denen ich einige 
Details angedeutet habe, deren wesentliche jedoch darin besteht, dass er dies in 
den modemen Lehr- / Lemzielkonzeptionen berlicksichtigen muss. Daraus folgt 
aber auch, dass die Angehorigen der verschiedenen Sprachkulturen auf ihre 



15 Vgl. hierzu die Begriffe «contrat didactique», «6tayage» u. «formab> bei MATTHEY (1996: Kap. 
3). 
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Aufgaben in Begegnungssituationen vorbereitet werden miissen, und zwar 
dadurch, dass sie liber die «Normalitat» dieser Situationen und deren 
Wichtigkeit fur die internationale Verstandigung aufgeklart werden. Ein 
wichtiger Beitrag konnte u.a. darin bestehen, die Begegnungssituationen und 
das angemessene Verhalten in ihnen zum Gegenstand auch des 
muttersprachlichen Unterrichts zu machen. 

4.1. Exolinguale Kommunikation ist etwas Normales 

In Zeiten zunehmender internationaler Kontakte sind Begegnungen mit NMS 
keine Seltenheit mehr, und es ist wlinschenswert, dass sie immer mehr ais 
selbstverstandlich akzeptiert werden. Im Allgemeinen wird das Sprachverhalten 
der NMS positiv eingeschatzt. Die entsprechenden Bemlihungen der MS, sich 
durch die Verwendung des Auslanderregisters^ auf die NMS einzusteilen 
werden zwiespaltig bewertet. Das Auslanderregister ist nicht immer 
grammatisch korrekt. In solchen Fallen wird es nur sehr eingeschrankt 
verwendet. Man kann es vor allem beobachten, wenn der NMS die 
Verstandigungssprache nicht oder nur sehr wenig beherrscht oder wenn der MS 
den / die NMS herabwiirdigen will. 17 Bei wohlmeinendem Gebrauch wird 
allgemein angenommen, dass bestimmte Eigenschaften des Auslanderregisters 
die sprachlichen Aufierungen fur den NMS verstehbarer (und dadurch 
lembarer 18 ) machen. Generell sollte die Faustregel gelten: «Alles, was dem 
Gelingen der Kommunikation hilft, ist erlaubt und sollte positiv gesehen und 
angewendet werden !» 

Wichtig ist vor allem, dem NMS und seiner Kultur eine positive 
Grundeinstellung entgegenzubringen. Dies scheint noch nicht generell der Fall 
zu sein; wie aus dem «pinata»-Beispiel (vgl.(l)) und dem Bericht liber das 
Verhalten der Verkauferin in einem Schuhgeschaft (vgl. (2)) in unserem Korpus 
hervorgeht: 

(1) «mais pour la professeur ce n’est c'6tait pas un tr£s joli tradition [...] et dans ce moment- 
ly [...] pour les essayer d'expliquer aux autres de quoi est-ce qu’il s’agissait . j’6tait un 
peu bloqu^e [...] je me sentais dans ce moment-iy marquee [...] alors on a pas envie 
beaucoup de raconter la culture» (NE-VII / VIII, 80). 

(2) «elle s'est rendu compte que nous 6tions Strangers . elle a commence & parler . tr£s 
doucement mais exag . d’une mantere tr£s exag6r€e et [...] nous pensions que la 
personne nous prenait comme de . betes vraiment . [...] pour moi c'£tait en se moquant 
de notre fran 9 ais parce que . on a 6cout6 comment elle parlait avant . mais apr&s euh elle 
apris une attitude . tr£s insolent pour nous» (NE-XIII, 160). 



16 Neben Auslanderregister (\/ gl. u.a. MEISEL 1975), sind hierfur als weitere Termini in Gebrauch: 
foreigner talk (vgl. u.a. FERGUSON 1971, 1975, 1977; MEISEL 1977; CLYNE 1982; H1NNENKAMP 
1984), langage simplify (vgl. VALDMAN 1977). 

17 Zu weiteren EinschrSnkungen vgl. LONG (1982: 100). 
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4.2. Fremdsprachenlehren und -lenten in Kommunikations - 
versuchen ist eine interessante partnerschaftliche Aufgabe 

Um MS auf ihre Lehrerrolle vorzubereiten, sind ihnen zunachst einige generelle 
Einsichten in bestimmte Konsequenzen des Fremdsprachenerwerbs zu 
vermitteln, und zwar 

1. Exolinguales Sprachverhalten basiert nicht nur auf sprachstrukturellem, 
sondem auch auf sozialkulturellem Wissen. Das Fehlen des Letzteren kann 
zu unangemessenem Verhalten und zu Missverstandnissen fiihren. Die 
eigene Kultur sollte daher stets im Verhaltnis zur anderen relativiert 
werden. 

2. Fremdsprachenerwerb und -gebrauch hat psychosoziale Konsequenzen - 
wie u.a. bestimmte Angste vor dem Verlust der soziokulturellen Integritat, 
der individuellen Identitat, der Einschrankung der Denk- und 
Ausdrucksfahigkeiten, was wiederum zu Lemhemmungen fiihren kann 
(vgl. SCHERFER 1977b u. PERREFORT i. Vorb.). Hieraus resultiert auch die 
Angst, Fehler zu machen, welche im Korpus dokumentiert ist: 

• «la plupart des jeunes ont d6clar£ qu’ils 6prouvaient de la gene en parlant 
fran 9 ais parce qu’ils se rendaient souvent compte de leurs fautes» (FR-II: 
82-83 vgl. noch LS-IV: 145); 

• «elle se sent ins6curis6e et gen6e quand elle a conscience de ses erreurs, 
quand le rythme est trop rapide ...» (LS-XVIII: 850-851). 

MS und NMS miissen lernen, dies als kollektive psychosoziale 
Erscheinung zu akzeptieren und zu bewaltigen. 

3. Die Fahigkeiten, iiber die jeder Mensch selbstverstandlich verfiigt, 
eigenverantwortlich Partner und Lerner zu sein, sind sehr machtig. Das 
Vertrauen in sie ist zu verstarken. 

Hieriiber hinaus sind dem MS bestimmte Verfahren zu vermitteln, mit denen 
er dem NMS bei seinen Kommunikations- und Lembemiihungen helfen kann. 
LONG (1982) hat einen Vorschlag erarbeitet, wie sich die MS durch eine 
spezifische Gestaltung der Interaktionsstruktur den NMS anpassen konnen und 
sollten. Er besteht darin, den Lernern moglichst groBe Freiheiten bei der 
Themenwahl und -behandlung zu gewahren, deren Verstehen zu iiberwachen, 
Klarungen zu verlangen, eigenes Verstehen zu bestatigen, Mehrdeutigkeiten zu 
dulden, langsam vorzugehen, Wichtiges im Gesprach hervorzuheben, eigene 

18 Diese Vermutung wird dadurch gestutzt, dass Shnliches Sprachverhalten auch in der 
Ammensprache { baby talfy zu beobachten ist (vgl. FERGUSON 1964). 

o 
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AuBerungen und die des Lemers zu wiederholen. Dem Lemer sollte empfohlen 
werden, hierauf einzugehen, sein Interaktionsverhalten darauf abzustimmen. 

Ich habe dem (1987) einige weitere («Lehr-»)Ratschlage hinzugefiigt, 
wonach der MS die LernerauBerungen nicht nur wiederholen, sondern 
expandieren 19 soli; der MS versuchen soil, die Vokabeln, die dem Lemer fehlen, 
zu erraten und sie ihm zu sagen; er Bedeutungserklarungen geben (konnen) soil; 
er den Lemer verbessem soil. 

Solche Ratschlage sind unmittelbar einleuchtend. Es gibt auch Menschen, die 
sie spontan praktizieren, den Lemern wichtige Riickmeldungen geben und sie 
dadurch ermutigen. Hierfiir findet sich ein Beispiel in unserem Korpus (vgl. 
(1)). Sie sind aber - ebenso wie die ihnen zu Grunde liegenden 
Grundeinstellungen - langst nicht gesellschaftliches Allgemeingut (vgl. (2)): 

(1) «il y a beaucoup de personnes qui qui nous demandent vous comprenez’ cette phrase’ 
vous comprenez' cette expression' alors ils . ils nous . qu'on se sente h l'aise avec eux . 
qu'on a pas peur de dire n'importe ou de se tromper . parce que c'est la personne qui [...] 
qui donne vous donne confiance en vous-meme» (NE-XII: 166 u. 169). 

(2) «on se rend compte que . vraiment l'autre personne n’a pas envie de corriger ou de . 
partager avec . une autre personne qui ne maitrise pas trks bien la langue de partager 
quelque quelque chose quelque experience» (NE-XIII: 176). 
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Universite de Bale: Enquete sur les pratiques effectives du fran^ais 



1 Qui a ete lvalue ? I. Public cible 

2 L’enquete a ete menee aupr£s de 123 el^ves et etudiants de Suisse aiemanique. 

3 Tous avaient de 16 a 23 ans. 50 el&ves suivent l’Ecole de commerce de Liestal 

4 (BL), 23 suivent le lyc6e a Bale (classe terminale) et 50 etudiants font des Etudes au 

5 Romanisches Seminar de 1* University de Bale 

6 Pour tous les interview's, le fran^ais est une des langues ytrang^res pratiques. 

7 L'enquete a ete effectuee de mars a juin 1999. 

8 Type d' enquete 

9 Nous avons commence par discuter avec les enseignants des Steves, la grille 

10 devaluation des pratiques effectives. 

1 1 Cette grille basee sur les quatre competences (CO/CE/PO/PE) a servi de canevas 

12 aux diff£rents enseignants. (cf. grille). La grille ne comprenait que des mots-cies 

13 declencheurs de pratiques effectives. Dans un premier stade, certains enseignants 

14 ont donne la grille aux el£ves et leur ont demande une autoevaluation; celle-ci 

15 pouvait etre rendue par £crit ou oralement avec ou sans enregistrement. 

16 Grille 

1 7 Pratiques effectives 

18 Ecrit 



19 1 ) PE 

20 
21 
22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 2) CE 

30 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 3) PO 

40 

41 

42 

43 

44 

45 

46 

47 

48 

49 



o 




1) Fax 

2) E-mail 

3) Rituels quotidiens (reservations) 

4) Epistolaire (prive-public) 

5) Administration 

6) Profession 

7) £cole/£tudes (travaux) 

8) Langue de speciality 

9) Compte-rendu/resume 

10) Note de synthese 

1) Fax 

2) E-mail 

3) Rituels quotidiens (train, hotel) 

4) epistolaire (public-prive) 

5) Administration 

6) Profession 

7) ecole/£tudes 

8) Langue de speciality 

9) Joumaux/revues 

10) Arts: litterature/musique 

1) Rituels quotidiens 

2) Profession 

3) Discussions 

4) Debats 

5) ^cole/etudes 

6) Langue de speciality 

7) Politique 

8) Armee 

9) Loisirs 

10) Vacances 

11) Telephone 
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50 4) CO 



1) Rituels quotidiens 

2) Profession 

3) Discussions 

4) D6bats 

5) ficole/fitudes 

6) Langue de sp£cialit£ 

7) Politique 

8) Arm6e 

9) Loisirs 

10) Vacances 

11) Telephone: R6pondeur 

12) Arts: cinema/litt£rature 

13) Medias: radio/TV. 



51 

52 

53 

54 

55 

56 

57 

58 

59 

60 
61 
62 



63 Trbs vite, il s'est av£re qu’il y avait une surevaluation notoire des pratiques 

64 effectives; en effet lors d'entretiens ulterieurs, les enqueteurs ont constate que 

65 syst6matiquement les elkves ne differenciaient pas entre leur d6sir des pratiques 

66 effectives et la realite de ces pratiques. 

67 Les interview's ont done devalues lors des discussions en groupes et les 

68 resultats ont dfl etre sensiblement corrig£s. Pour la majority des elkves interrog£s, 

69 l’enquete a r£p£t£e h deux ou trois reprises; a chaque fois les quatre competences 

70 precipes ont retenues. 

71 D’une enquete 6crite auto£valuative, nous avons done passe b une discussion cibiee 

72 avec une evaluation formative et formatrice. 

73 Resultats quant aux 4 competences 

74 Pour les 123 eieves/etudiants, nous arrivons aux resultats suivants: 

75 La comprehension orale arrive nettement en tete 100%; elle est suivie de la 

76 comprehension ecrite 80%. La production orale 50% est importante pour les 

77 eieves encore en formation h 100% mais diminue des que l'apprenant a quitte 1 ecole 

78 et la production ecrite 20% (& l’exception de prises de notes et de travaux precis) 

79 n’est que tres peu pratiquee. 

80 Commentaires succincts 

81 1. Differencions les interviewes qui ne sont pas encore dans le monde du travail 

82 (3.2) et ceux qui exercent une activite & temps partiel.(3 .3) 

83 Differencions ensuite les hommes et les femmes car les resultats divergent 

84 fortement. 

85 2. De maniere generale, le FLE est la langue des LOISIRS; elle n’est utilisee 

86 qu’episodiquement (bureau) ou systematiquement lors de rituels quotidiens 

87 (vacances en pays francophones.) L’anglais a recaie le fran^ais dans nombre de 

88 pratiques effectives. (CO: film CE: Internet PO: vacances PE: E-mail, lettres) 

89 Seule exception: lorsque l’interview£ a un grand-p£re/m£re ou un parent 

90 francophone. 

91 Les adolescents et jeunes adultes interrog£s avouent que dans leurs representations 

92 culturelles du monde, l’allemand et l’anglais occupent une place d£terminante; seule 

93 la culture du RAP ouvre sur la culture francophone; la programmation de films 

94 americains a fait perdre au cinema fran^ais un role important. Seuls les 

95 universitaires utilisent davantage le monde culturel francophone (politique, cinema, 

96 chansons). 

97 Les hommes utilisent nettement moins souvent les 4 competences (seule exception 

98 la CO et la PO £ l’Armee et lors de manifestations sportives). Les reseaux sociaux 

99 des hommes paraissent plus monolingues que ceux des femmes. 
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Les femmes consicferent encore le fra^ais comme la langue de l'amour et utilisent 
parfois celle-ci comme langue cryptee: journal intime, afin de ne pas etre lue 
Hommes et femmes utilisent r6guli£rement la PE : (FAX / E-mail), la CE: 
(Internet), mais il ne s’agit jamais de produire un texte complet; des sequences 
phrastiques st6r6otyp6es suffisent. La CO est importante car Couleur 3 (radio 
francophone) est 6coutee en Suisse aiemanique. Celine Dion, J.J. Goldman sont 
cites reguli£rement par les apprenants. Lors exchanges scolaires, la PO et la CO 
sont tr£s importants; mais ces ^changes sont rares. 

De manure generate, les femmes consid^rent comme plus importante la pratique du 
fran 9 ais que les hommes. Les revues specialises captivant les interviewes sont 
anglaises, am6ricaines ou allemandes (tennis, surf, ordinateurs); les revues 
fran 9 aises n’y jouent qu'un role tr£s secondaire (voile). 

3. Public cible exer 9 ant un metier (ou stages) 

a) CO et la PO : telephone banque (guichet) 

b) CO : films, hotels (rituels reservations) 

c) PO : discussion avec les clients 

discotheques (alsaciens) 

d) PE : lettres officielles 

e) CE : tres peu utilisee 



119 Dans la vie active, les interviewes utilisent davantage les rituels epistolaires PE 

120 (lettres, cartes) que leurs camarades h l'ecole. Les cercles d’amis sont plus ouverts 

121 au plurilinguisme. La production orale (discotheque) joue done un role plus 

122 important. 



123 4. Remarques finales 

124 Tous les interviewes confessent qu'ils utilisent peu les savoirs scolaires enseignes, 

125 mais qu’ils ont l'impression de mettre en pratique des savoir-faire preexistants. Ils 

126 n'ont pas conscience que les savoirs scolaires favorisent les savoir-faire dans les 

127 quatre competences. 

128 Seuls savoir-faire scolaires cites: 

129 - repistolaire commercial, 

130 - le fax 

131 - l'entretien teiephonique 

132 Savoir: 

133 - la grammaire. 

134 Tous cependant disent partager un monde francophone grammatical mais n’ont pas 

135 de monde francophone culturel (contrairement h l’anglais). Jamais la literature ni la 

136 linguistique n'ont 6t6 cit6es ou discut6es. 

137 A noter encore que les apprenants ayant passe un DELF ou un DALF ont ete en 

138 contact avec la presse francophone et lisent encore episodiquement un quotidien 

139 francophone. 

140 Les savoir-faire du compte-rendu ecrit et oral sont juges utiles et utilises aussi bien 

141 en allemand qu'en anglais par les apprenants. 



Enseignants de langue h Bale 



o 
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Universite de Fribourg: Enquete menee aupr&s d’etudiants de l’lnstitut pratique de 
fran^ais 

Premier groupe: il s’agit d’6tudiants suisses alemaniques qui se destinent k 
l’enseignement (d6but du secondaire) avec fran^ais a cnseigner. 

Pour ce travail, discussion en groupe de 4 ou 5 avec questionnaire sous les yeux. Un 
participant etait l’animateur et prenait des notes pour le compte rendu. 

Compte rendus ecrits 



1 1. 

2 D’abord, les premiers r£ponses concemaient les occasions ou on ecoute le fran^ais. 

3 La plupart a constate qu’on est confronts chaque jour avec la langue fran^aise dans 

4 la rue. On 6coute le fran^ais aussi a la radio et a la tel£vuision, au moins deux fois 

5 par semaine. Surtout les nouvelles sont les emissions preferees. Par contre, il y a 

6 une personne entre nous qui ne vient jamais en contact avec les m6dias fran^ais. On 

7 a constat6 que pour les hommes les Emissions sportives etaient au premier rang. 

8 Une personne a ajoute qu’il adorait remission televisee «Guignols». Ensuite, on 

9 s’est int6ress6 k la question quand on parlait le fran^ais. Evidemment, nous les 

10 etudiants utilisons le fran^ais dans les relations quotidiennes: au guichet des 

11 chemins de fer, dans les magasins, a la banque et a la poste. En plus, il y a 

12 quelques-uns de nous qui ont des voisins francophones avec qui ils 6changent des 

13 mots quotidiens. Une 6tudiante a souligne qu’elle avait quelques amies d’origine 

14 fran^aise. Le contact avec eux se passe surtout par le telephone.on passe le temps 

15 libre avec des amis francophones de 1’ universite. 

16 En conclusion, on peut dire qu’il y a beaucoup d’avantages en vivant dans une ville 

17 bilingue comme Fribourg. 

18 2. 

19 Notre discussion traite l’emploi de la langue fran^aise ecrite et orale en dehors de 

20 l’universit6. Dans un premier temps nous nous sommes demandees k quel moment 

21 nous ecoutons le fran^ais. 

22 Les reponses se concentraint sur deux domaines: les medias et la vie officielle (tele, 

23 radio, dans la rue, a la gare, au cinema, dans le train, dans le bus ...) 

24 Concernant la frequence d’6couter nous avons constat6 qu’on 6coute chque jour la 

25 langue fran^aise. 

26 Dans un deuxieme temps nous nous sommes int£ress£es aux situations ou on parle 

27 fran^ais. Auparavant 9a conceme la meme domaine 9a veut dire la vie officielle. 

28 (Voisins, gar9on serveur de restaurants, dans la rue, dans le magasin, au telephone 

29 ...) 

30 Toutes les personnes de notre groupe confirmait qu’elle parle le fran9ais chaque 

31 jour k Fribourg. 

32 En ce qui conceme les types de discours nous avons trouv6 trois aspects diff6rents: 

33 th&me g6n6ral, th&me prive, dialogue superficielle. 

34 Troisiemement nous avons remarque que contrairement k la langue orale on utilise 

35 la langue ecrite moins. 

36 A la fin de notre discussion nous avons dit que nous sommes (souvent) genres en 

37 parlant avec des bilingues et surtout dans des situations officielles. Mais en gen6ral 

38 nous parlons le fran9ais spontanement. 

39 Pour conclure nous avons mis en Evidence que nous practiquons le fran9ais bien 

40 plus souvent ici k Fribourg qu’en Suisse al£manique. 
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42 Nous avons repondu & quelques questions d’une enquete sur 1* utilisation de la 

43 langue fran?aise, que l’Uni de Neuchatel a faite. Ils voulaient savoir quand nous 

44 parlons le fran 9 ais, avec qui, dans quel contexte et si nous 6coutons le franfais et 

45 surtout avec quel frequence que nous utilisons le fran^ais. 

46 La premiere question pos6e constitait quand nous parlons le fran?ais et avec qui. 

47 Nous avons toutes les quatres repondu que nous parlions le fran?ais avec des amis. 

48 Deux ont dit qu’elles l’utilisaient en ville, car la ville de Fribourg est billingue. 

49 Trois etudiantes le parlent meme en famille. Lie h la premiere question nous avons 

50 r6fl6chi aux types de discours. Nous avons toutes mentionne que les discours 

51 etaient plutot d’un style quotidien, parfois aussi amical. Trois etudiantes ont dit 

52 qu’elles parlaient le fran£ais plutot spontane, une etudiante par contre a repondu 

53 qu’elle utilisait une langue assez corrig^e. 

54 Etant de langue maternelle allemande nous avons ainsi repondu h la question si on 

55 utilisait un language transcodique. Les deux autres par contre pas du tout. La 

56 deuxi&me grande partie de cette enquete a aborde le fait si on ecoutait le fran?ais. 

57 Nous avons toutes repondu que nous entendons le fran 9 ais h la radio et a la 

58 television. Nous l’entendons biensfir aussi en classe h l’universite. 

59 II est claire, que si on habite h Fribourg, qu’on entend le fran 9 ais, par exemple dans 

60 les magasins. Une etudiante a dit, que si l’y avait un film interessant au cinema, 

61 qu’elle allait le voir. 

62 La troisi&me question traite le fait si Ton lit le fran 9 ais. Une etudiante a dit que 

63 vivant h, Fribourg ont etait oblige de lire le fran 9 ais. Deux etudiantes ont repondu 

64 que parfois elles lisaient des livres et magasines en fran 9 ais. Une autre etudiante a 

65 dit qu’elle lisait des livres en fran 9 ais & l’universite, dans les cours de literature. 

66 La demi&re question posee concernait les situations ou ont est amene a ecrire le 

67 fran 9 ais. A l’univ6rsite nous sommes oblige d’ecrire le fran 9 ais. Deux etudiantes 

68 ont dit qu’elles ecrivaient parfois des lettres en fran 9 ais. 

69 Conclusion: Bref, nous habitons dans une ville francophone et nous soignons tres 

70 regulierement cette langue en rencontrant des amis suisse romands ou en faisont des 

71 achats en ville. 



73 II s’agit d’une enquete sur les habitudes germanophones de parler le fran 9 ais. Trois 

74 filles et un homme ont interroges. 

75 Ils ont expliqu£ qu’ils utilisent le fran 9 ais surtout dans les magasins, dans la rue et 

76 dans les cafes. II y a aussi d’ autres situations de communications. Les personnes 

77 interrogees pratiquent le fran 9 ais quant ils rencontrent le concierge, quand ils font 

78 du sport ou quand ils sortent. 

79 Quelques uns parmi eux se servent des madias, soit de la t616vision ou de la radio. 

80 Mais une fille a affirm^ qu’elle choisissait la chaine allemande s’il y a par exemple 

81 la meme partie de foot dans une chaine francophone et germanophone. 

82 La plupart des jeunes ont d6clar6 qu’ils 6prouvaient de la gene en parlant fran 9 ais 

83 parce qu’ils se rendaient souvent compte de leurs fautes. Seulement une fille a 

84 expliqu£ qu’elle se sentait & l’aise si elle parle fran 9 ais. 

85 Tous les interroges ont declare qu’& Fribourg, dans des situations quotidiennes, ils 

86 commencent par parler fran 9 ais avec les gens. Toute le monde utilise pr&sque tous 

87 les jours le fran 9 ais. 

88 Finalement, on peut constater que tout le monde se voit chaque jour dans une 

89 situation de communication dans laquelle il faut utiliser le fran 9 ais. 
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Deuxieme groupe: 10 ^ 12 6tudiants Erasmus (c’est-^-dire des 6tudiants 6trangers, 
au b6n6fice d’une bourse pour suivre une ann6e de cours de leur discipline h 
l’Universit6 de Fribourg et auxquels on offre de suivre un cours de frangais de 
soutien). 

15 minutes de presentation du sujet et discussion, suivi de l’6crit avec les quatre 
entrees suivante indiquee au tableau; ecouter, parler, lire, ecrire. 

Compte rendus Merits 

1 1. Origines cor6enne et roumaine 

2 Nous sommes deux etudiants, un d’origine coreene un d’origine roumaine. Notre 

3 vie quotidiene est divisee entre notre travail h l’Universite et notre rutine de chez 

4 nous. Nous ecoutons beacoup le radio et nous regardons la t616 et un de nous 

5 regarde avec plaisir les cassetes-video emprunt^es de la biblioth&que cantonale. 

6 Nous pouvons dire que nous n’ecoutons pas tr£s fr6quemment la langue parl6e dans 

7 la rue, parce que nous ne consideront pas que e’est un moyen d’apprendre une 

8 langue 6trang£re. Nous ne considerons pas que parler dans les magasins ou h la 

9 Poste, ou h la Banque, ou d6mander une information sont des vrais conversations 

10 frangaises. Un de nous a beaucoup des amis des autres nationalites, avec qui elle 

11 peut discuter beaucoup de sujets, comme la politique, l’economie, les probl&mes 

12 sociales et aussi aborder de th&mes plus personneles. Nous lisons en frangais la 

13 bibliographie pour nos etudes et nous ecrivons aussi pour presenter aux seminaires 

14 nos travails et nous ecrivon des lettres en frangais, envoy^es par la Poste ou bien par 

15 F E-Mail. Un de nous aime lire des romans JF (jeune fille?) au plus serieux. 

16 Un de nous ne fait jamais le passage entre le frangais et sa langue maternele, parce 

17 que la structure de ces langue est tr&s diferente et parce qu’il parle avec ses amis 

18 coreens seulement pendant les week-ends, et l’autre peut faire transition entre les 

19 deux langues parce qu’elle a beaucoup des amis qui parlent le frangais, parce que la 

20 langue roumaine est tr&s proche de frangais. 

21 NB: il y a egalement un document video h disposition 

22 2. Langue maternelle: allemand 

23 Puisque nous etudions dans une ville bilangue nous avons beaucoup de possibilites 

24 d’6couter et de parler la langue frangaise. On peut ecouter la radio, regarder la l6\6 

25 et voir des Films au cinema. A cote nous devons utiliser et pratiquer le frangais dans 

26 la vie quotidienne, par exemple dans les rues, dans les magasins, & la poste etc. 

27 Aussi on utilise le frangais h l’universite car nous faisons des cours avec des 

28 francophones. Pour ga on doit discuter et s’entretenir avec des etudiants 

29 francophones. On discute aussi avec des co-locataires et le concierge. Ils sont non- 

30 francophones. Nous parlons sur les sujets quotidiens, par exemple sur le 

31 developpement en Europe, sur le Kosovo, la politique, les 6tudes universitaires, les 

32 loirsirs. 

33 Comme un petit part des 6tudiants d’ Erasmus sont partis d6j& il faut communiquer 

34 par ecrit: par des e-mails, par des lettres ou avec des telephones. Aussi on doit 

35 travailler sur les polycopies des cours d’JPF. 

36 A la maison nous lisons diff6rents livres, par exemple «Le parfum» par Patrick 

37 Siisskind (nous connaissons aussi en allemand), la BD d’ Asterix et autres. 

38 En tout nous parlons le frangais environ 1,5 heures par jour. C’est tr&s important 

39 parler et 6couter une langue 6trang£re tous les jours pour l’apprendre. 





113 



FR-IV 



40 3. Langue maternelle: allemand 

41 Nous sommes deux 6tudiantes de langue maternelle allemande. Nous vous 

42 pr6sentez un petit expos6 sur notre utilisation de la langue fran9aise dans une ville 

43 bilingue. Une de nous 6coute la radio chaque jour et nous deux regardions la t616 

44 romande irr6guli£rement, surtout des series. Seulement une parle souvent le fran^ais 

45 avec d’autres 6tudiants surtout des sujets 6conomiques, politiques et sociales. Une 

46 de nous, qui habite dans un foyer seulement du «small talk». Mais nous deux 

47 utilisons le fran^ais k la vie quotidienne, k la banque, k la poste, k la gare, etc. 

48 Pour notre 6tudes, nous avons besoin du fran9ais, non seulement k oral mais encore 

49 k l’6crit. De temps en temps nous lisons aussi des r£cits pour ces cours; en loisirs on 

50 lit des joumaux. En dehors 1’ university nous n’utilisons pas le fran9ais 6crit. 

51 L’6conomiste entre nous pense que la langue fran9aise n’est pas tres importante 

52 pour sa vie professionnelle, mais c’est pas une desadvantage de connaitre plusieurs 

53 langues. 

54 Mais l’ethnologue qui aimerait travailler dans une organisation intemationale, pense 

55 qu’elle va utiliser le fran9ais souvent, quand meme elle pr6fere changer la langue ou 

56 k 1’ anglais oil k l’allemand. 

57 Notre conclusion est qu’une de nous se sent trks sure dans le fran9ais pendant que 

58 1’ autre a encore quelques probl&mes. 

59 4. Langue maternelle: su^dois 

60 Dans la vie quotidienne on ne peut pas eviter d’ecouter le fran9ais. On parle 

61 fran9ais partout dans cette ville; dans le magasin, dans la rue, dans le travail, k la 

62 radio et t£16vision. Malgre que Fribourg est bi-lingue, la plupart preferent de parler 

63 en fran9ais. Meme les Suisse-Allemands parlent en fran9ais entre eux, s’il y a 

64 quelqun qui est francophone. Par consequent les francophones ont de la peine a 

65 parler en allemand, malgre que ils veulent souvent pratiquer la langue. 

66 A mon avis on pourrait vivre ici sans parler fran9ais, mais pour faciliter la vie 

67 quotidienne, c’est avantageux de parler en fran9ais. II y a pas mal de gens qui 

68 parlent que le fran9ais. Par consequent je parle souvent en fran9ais avec les 

69 personnel technique, dans le magasin ou avec mon chef. J’estime que je parle 

70 environ 20-30 heures par semaine. Alors j’ai besoin de fran9ais pour mon 

71 profession, mais je parle surtout pour le plaisir. Malheureusement je ne lis pas 

72 assez. Si j’ai du temps je lis le journal. 

73 Alors je 6cris presque jamais en fran9ais parce que je n’ai pas besoin. Dans la vie 

74 professionnelle je utiliser anglaise ou allemand. 

75 5. Langue maternelle: bulgare 

76 A la maison j’6coute la radio, mais je n’ai pas une i€\€. 

77 Je parle avec mes locataires en fran9ais quand on est ensemble, mais quand je suis 

78 avec des bulgares, je parle bulgare bien sur. 

79 Je ne lis pas bcp car je n’ai pas assez de temps libre et car j’ai des difficulty avec la 

80 langue. Mais quand j’ai de temps je lis des journaux, des livres g6ographiques 

81 (actuellement je lis un livre pour la vie en Tahiti). La literature qui n’est pas trop 

82 saphistiqu6e. 

83 J’ecrie peu pour la meme raison, j’ai des difficulty avec la langue et je ne me 

84 organise bien avec le temps libre. 



Anne-Marie CLIN et Ruedi ROHRBACH (pour les 6tudiants Cefle, 
niveau 3 et Daefle, niveau 4), Patricia KOHLER et Pascale NOET 
(pour les etudiants Erasmus et des Facultes). 

Pascale BANON-SCHIRMAN a interview^ des 6tudiants DES de 2fcme 
annee. 
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Questionnaire sur V analyse des pratiques de la langue fran 9 aise propose k des 
6tudiants de niveau avanc6 (niveau 3 et CEFLE) et trbs avanc6 (niveau 4 et 
DEFLE). Les 6tudiants du premier groupe sont originaires de Pologne, d’ Autriche, 
de Bulgarie, d’ltalie et des USA; ceux du second groupe de Pologne. 



Document video 
Ecoutez-vous 

- la radio ? 

- la t616 ? 



oui, chaque jour, le matin k la maison, 
en voiture; La RSR, canal 3. 
oui, tous les soirs; les informations, 
des documentaires, la TSR, les 
chaines francaises, la 6, beaucoup 
Arte, et tr£s r£guli£rement des films, 
oui, dans la rue, dans le train, dans la 
famille d’accueil. 



- les gens parler ? 

- des conferences a l’Uni ? 

Parlez-vous 

- aux commer 9 ants ? 

- avec les passants ? 

- les autres 6tudiants ? 

- les voisins ? 

- les logeurs ? 

- votre ami(e) suisse ? 

- dans le travail ? 

Lisez-vous 

- la presse ? 

- des oeuvres litt6raires ? 

- des articles scientifiques ? 

Ecrivez-vous 

- des lettres privies ? 

- des lettres administratives ? 

- des e-mails ? 

Par rapport k votre apprentissage, consid6rez-vous 1’ utilisation du fran 9 ais 
comme un entrainement ? oui. 

Ou bien parlez-vous librement, sans une volont6 de r6utiliser les structures 
apprises ? cela depend de l’auditoire: parler 

avec des Fran 9 ais ou des gens qui 
allophones, sans avoir peur de faire 
des fautes. 

De quoi parlez-vous ? de tout ! et c’est souvent difficile 

d’arriver k s’ exprimer. 

Quand abandonnez-vous le fran 9 ais? 

- pour revenir k votre langue matemelle ? pour parler avec un compatriote, et 

pour exprimer k fond ce qu’on veut 
dire. 

- pour une autre langue ? pour parler avec ceux qui ne 

communiquent pas en fran 9 ais; cela 
arrive assez souvent, et c’est 
l’anglais qui est choisi. 



oui 

pendant les transports, oui. 

oui, si eux aussi parlent fran 9 ais. 

oui. 

oui. 

oui. 

oui (bar, boulangerie). 

oui, les quotidiens. 

oui. 

non. 

oui, k des amis fran 9 ais ou k des 
amis connus k Frigourg. 
oui, parfois. 
oui, un peu. 
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Universite de Lausanne: Pratiques effectives du fran^ais chez les 6tudiants de 
l’Ecole de fran?ais modeme 

Quelques cas 

1 Situation 

2 L’Ecole de fran?ais modeme (ci-apr&s EFM) est un centre d’6tudes pour 6tudiants 

3 non francophones. Elle accueille des 6tudiants du monde entier, dont les besoins 

4 sont trks vari6s. Certains se sp6cialisent en frangais et 6tudient en vue de devenir 

5 enseignants de fran?ais, d’autres se perfectionnent pendant une ann6e dans le cadre 

6 d’etudes completes faites dans leur propre universit6, d’autres viennent y acqu6rir 

7 les connaissances linguistiques suffisantes pour entreprendre des 6tudes 

8 universitaires dans une discipline autre que le fran^ais. A l’entr6e dans l’Ecole, les 

9 niveaux sont done divers; toutefois il n’y a pas de d6butants. 

10 Les onze 6tudiants ayant particip6 aux entretiens pr6sentent done les 

1 1 caract6ristiques communes suivantes : 

12 • Ils sont adultes (de 20 k 44 ans) et non francophones. 

13 • Ils avaient tous acquis des bases de fran^ais avant d’etre admis k V EFM. 

14 • Ils satisfont tous aux exigences d’entr6e dans une universit6 suisse, mais le 

15 fran^ais ne figure pas n6cessairement dans leurs branches d’6tudes pr6- 

16 universitaires. 

17 • Au moment des entretiens, ils avaient tous pass6 d6j& au minimum 7 mois k 

18 l’EFM. 

19 Methode de travail 

20 II s’agit d’entretiens guides. Les quatre enseignants se sont concert6s et ont mis au 

21 point une grille qui devait servir k guider les entretiens. Cette grille (donn6e en XIX 

22 et XX) devait nous permettre d’assurer une certaine coh6rence aux entretiens, une 

23 cohesion aussi entre les entretiens, nous 6viter les oublis, sans pour autant nous 

24 empecher de nous adapter aux diff6rentes situations rencontr6es. Les 6tudiants 

25 interview's n’ont pas re^u cette grille. Les questions et les r6ponses ont done 

26 toujours 6t6 6nonc6es de vive voix, ce qui nous a permis, lorsque cela 6tait 

27 n6cessaire, de pr6ciser ou de nuancer les questions. 

28 Deux parties bien distinctes caract6risent notre grille. La premiere concerne 

29 l’utilisation recente (dans les minutes ou les heures qui pr6c£dent l’entretien) du 

30 fran^ais en dehors des classes, tant k l’oral qu’& l’6crit. La deuxi£me concerne les 

3 1 habitudes langagi^res. Pour les details, on se r6f6rera k 1’ annexe. 

32 Les entretiens ont eu lieu dans un climat de confiance, dans les bureaux des 

33 enseignants, Chaque 6tudiant connaissait relativement bien la personne qui 

34 l’interrogeait, puisqu’il s’agissait d’un(e) enseignant(e) dont il suivait les cours (de 

35 2 kl heures hebdomadaires de travaux pratiques suivant les cas). Pr6cisons que 

36 chaque 6tudiant a 6t6 interview^ deux ou trois fois par la meme personne, qui 

37 s’appuyait toujours sur la meme grille. 

38 Certains 6tudiants se sont annonc6s spontan6ment pour participer k l’enquete, 

39 d’autres ont 6t6 sollicit6s. Nous avons 6t6 soucieux de pr6senter des situations 

40 vari6es : 6tudiants vivant seuls, 6tudiants vivant en couple, 6tudiants vivant dans un 

41 foyer d’6tudiants, etc, 

42 La proportion hommes/femmes (2 s6ries d’entretiens avec des hommes contre 9 

43 series avec des femmes) reflate k peu pr&s la r6partition qui existe k l’EFM. 
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44 Points communs 

45 Le d^roulement des entretiens nous a permis de relever certaines caract6ristiques 

46 communes qui valent la peine d’etre mentionn6es, meme si notre propos n’est pas 

47 de nous livrer ici k une analyse exhaustive. 

48 II est tr£s vite apparu que nous 6tions dans une situation de recherche-action. Et 

49 comme cela se produit souvent dans de telles recherches, 1’objet de la recherche - 

50 les pratiques effectives - a b£n6fici 6 imm6diatement de la recherche. L’ attend on 

51 dont nos informateurs ont 6t6 l’objet pendant plusieurs semaines tout comme les 

52 questions qui leur ont 6t6 poshes les ont grandement sensibilis6s k leurs pratiques 

53 et, n’ltesitons pas k le dire, ont dans plus d’un cas am£lior£ ces pratiques ; telle 

54 personne s’est mise k rechercher des contacts avec les francophones, telle autre a 

55 am£lior6 son attention en 6coutant la radio, telle autre a d£cid£ de «faire le premier 

56 pas» dans les interactions verbales. 

57 Les points suivants n£cessiteraient des d£veloppements. Nous nous contentons d’en 

58 dresser 1’ in ventaire pour 1’ instant. 

59 • L’Ecole de fran^ais modeme, meme en dehors des heures de cours, apparait 

60 comme un espace oh Ton parle fran^ais. 

61 • Le fran^ais est bel et bien la langue de communication prioritaire de nos 

62 6tudiants en dehors des classes dans une situation de communication 

63 interculturelle, meme s’ils recourent parfois k d’autres langues intemationales. 

64 • Les foyers universitaires apparaissent aussi comme des lieux de francophonie, 

65 meme si parfois un sabir international s’installe ! 

66 • Nos 6tudiants ne semblent recourir k Itecriture que pour accomplir des taches 

67 directement liees aux Etudes, ou 6ventuellement k une activity professionnelle. 

68 Par contre, ils lisent volontiers en fransais pour leur plaisir. 

69 • Les personnes interrogates expriment leur satisfaction lorsqu’elles sont corrig6es 

70 par leurs interlocuteurs. 

71 ETUDIANTE A 

72 Nationality : Anterique du sud 

73 Langue matemelle : espagnol 

74 Date des entretiens : 5 mai et 16 juin 1999 

75 Situation 

76 Lors du premier entretien, A habite Geneve ou elle partage un appartement avec 2 

77 colocataires. L'un est un oncle, qui est hispanophone. L’autre est un francophone. 

78 Les trois parlent toujours le fran^ais quand le francophone est present. Lors du 2 tmc 

79 entretien, A habite en partie chez une tante, qui habite en Suisse allemande et est 

80 hispanophone, et en partie chez un ami, francophone. 

81 A vit en Suisse depuis Y6t€ 1998. Elle suit les cours de niveau pr6-prop6deutique de 

82 l’Ecole de Fran^ais modeme, c'est-^-dire qu’elle est dans une classe qui comprend 

83 les ytudiants les plus faibles en fran^ais. A son arriv6e en Suisse, elle ne parlait 

84 pratiquement pas le fran 9 ais. Elle ne sait pas encore pr6cis6ment ce qu’elle va faire 

85 par la suite. 

86 Sa pratique du fran^ais ayant modiftee entre ces deux dates suite h l’incendie de 

87 son appartement, nous donnerons un compte rendu s6par6 des deux entretiens. 

88 Demiers contacts avec le fran^ais 

89 Lors des deux entretiens, A vient d’arriver de Geneve et n’a pas encore eu de cours 

90 k TEFM, ni de contacts avec ses camarades de classe. 

ERLCs 
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91 Echanges oraux 

92 Entretien 1 

93 Le dernier ^change oral de A en fran^ais date de la veille au soir. Elle a discut6 

94 environ trois heures pendant le diner avec son oncle (hispanophone) et son 

95 colocataire (francophone). 

96 La discussion a port6 sur le repas: la recette du canard & l'orange, puis a d£vi£ sur 

97 divers sujets de la vie quotidienne et sur ses 6tudes en Suisse. A profite de la 

98 presence du colocataire pour parler de tout et de rien en fran 9 ais. 

99 A ne se rappelle pas qui a pris l'initiative de l'6change : «La conversation a 

100 commence comme $a.» 

101 Entretien 2 

102 II a eu lieu la veille au soir, apr£s les cours : il s'agissait de decider si elle et ses 

103 copains de classe (non francophones) iraient & une fete ou non. La discussion a dur£ 

104 une demi-heure environ. Elle est arriv£e alors que la conversation avait commence, 

105 ce n'est done pas elle qui a pris l'initiative de l’6change. 

106 Langue ecrite 

107 Entretien 1 

108 Ces demiers datent aussi de la veille. A a r£6crit un devoir pour l'EFM. 

109 Entretien 2 

1 10 Son dernier contact remonte & 3 jours : elle a 6crit le r£sum6 d'un livre, pour l'EFM. 

1 1 1 Habitudes par rapport a 1 'utilisation du fran 9 ais 

112 Ecoute 

1 13 Entretien 1 

1 14 A dit 6couter tout le temps la radio, mais n'aime pas la t616vision. Elle 6coute la 

1 15 radio entre 1 et 2 heures par jour, en g6n6ral des 6missions de musique. Elle n'a pas 

1 16 d'autres occasions extra-universitaires d'6couter le fran^ais. 

117 Entretien 2 

1 18 Elle n'6coute plus la radio et ne regarde toujours pas la television. (Elle n'a plus de 

119 radio). 

1 20 Interactions 

121 Entretien 1 

122 A parle le fran 9 ais tous les jours et dit parler presque seulement le fran 9 ais. Elle le 

123 parle avec son colocataire, une bonne copine suisse al£manique et d'autres copains. 

124 Ils parlent de tout : de leurs pays, ils font des projets, organisent leurs loisirs, etc. 

125 Entretien 2 

126 A a toujours r£guli£rement des interactions en fran 9 ais, quand elle fait des achats 

127 ou avec des copains. Depuis quelque temps, le th£me habituel de discussion est 

128 celui des examens, mais il y a aussi tous les themes abord6s g6n£ralement dans une 

129 conversation courante : fixer des rendez-vous, etc. 

1 30 Lecture et ecriture 

131 Entretien 1 

132 A dit lire beaucoup et tous les jours. Elle suit & l'EFM un cours de «Textes 

133 litt£raires», pour lequel elle lit beaucoup, principalement des romans d'6crivains 

134 fran 9 ais. Il lui arrive aussi de lire des romans en fran 9 ais, mais d'6crivains non 

135 francophones. Quelque temps avant l'entretien, elle a lu Siddharta, de H. Hesse. 

136 A 6crit peu : elle n'Scrit que quand elle le doit, parce qu’elle a peur d'6crire. Elle 

137 n'6crit que pour l'EFM et parfois pour envoyer un fax. 

138 Entretien 2 

139 Elle lit toujours beaucoup, environ 2 heures par soir, par obligation et par gofit. 

140 Entre les deux entretiens, A a lu du Sartre, du Gary, mais aussi L’Amerique , de 

141 Kafka. 
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142 A trouve la lecture irks utile pour apprendre le frangais. Elle a le sentiment, en 

143 lisant, de «s’impr6gner du fran9ais». 

144 Elle dit avoir maintenant l’occasion d'ecrire, mais elle n'ose pas. Elle a peur. II lui 

145 arrive d'ecrire des lettres, mais elle a peur de faire des fautes. 

146 Corrections 

147 Entretien 1 

148 A a un copain qui la corrige r6guli£rement et qui l’aide beaucoup. 

149 Souvent ces corrections l’ennuient, l'enervent meme, mais elle les accepte quand 

150 meme, parce que «il faut savoir, c’est pour 9a qu’on est \k». 

151 Entretien 2 

152 Oui, il y a toujours ce meme copain, mais elle aimerait qu'ils soient plus nombreux. 

153 Elle trouve ces corrections positives, meme si cela l'6nerve de constater qu’elle fait 

154 souvent les memes fautes. 

155 ETUDIANT B 

156 Nationality : Pologne 

157 Langue matemelle : polonais 

158 Date des entretiens : 4 mai et 14 juin 1999 

159 Situation 

160 B a terminy ses ytudes en yconomie il y a une annye. II a eu ses premiers contacts 

161 avec le fran9ais en travaillant dans un alpage avant de commencer les cours de 

162 l’EFM. Il partage un appartement avec une cousine, qui est francophone. 

163 II est en Suisse depuis l’yty 1998. Il suit les cours de niveau pre-propydeutique de 

164 l'Ecole de Fran9ais modeme, c'est-^-dire qu’il est dans une classe qui comprend les 

165 ytudiants les plus faibles en fran9ais. A son arrivee en Suisse, il ne parlait 

166 pratiquement pas le fran9ais. 

167 En arrivant k l'EFM, il voulait continuer des ytudes en yconomie ou marketing, 

168 mais maintenant il se demande s’il ne va pas continuer k l'EFM. 

169 Sa pratique du fran9ais n' a pas changy au cours de la pyriode des entretiens. 

170 Derniers contacts avec le fran 9 ais 

1 7 1 Echanges oraux 

172 Son dernier ychange oral remonte k la demise pause entre les cours. B a discute 

173 avec un copain. C'est le copain qui a pris l'initiative en faisant une remarque sur les 

174 cheveux de B. La discussion a dury 15 minutes. Pendant la pause de midi, B a aussi 

175 parly le fran9ais pendant une heure, en voiture. La discussion a porte sur divers 

176 sujets : changement de travail, ytudes, etc. Il a aussi pariy le fran9ais la veille avec 

177 une voisine, qui veut changer de travail. 

178 Langue ecrite 

179 Lors des deux entretiens, les derniers contacts de B avec l'ycrit remontent aussi k la 

180 demise pause. Il va lire les offres d'emploi affichyes au service social de l’UNIL. 

181 Ces contacts sont brefs : environ 3 minutes. 

182 Habitudes par rapport a l'utilisation du fran 9 ais 

183 Ecoute 

184 B ycoute peu la radio, entre 20 et 30 minutes par jour. Il l'ycoute surtout dans la 

185 voiture, en rentrant chez lui, mais il a de la peine k se concentrer pour comprendre 

186 et k conduire en meme temps. Il regarde la tyiyvision au moins 1 heure tous les 

187 soirs : le journal tyiyvisy, des films, des reportages. Il a aussi participy k un atelier 

188 sur la recherche d'emploi k l'intention des ytudiants de l’UNIL, mais n'a pas 

189 d'occasions regul^res d’ycouter le fran9ais en dehors de la radio et de la tyiyvision. 
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190 Interactions 

191 B parle le fransais tous les jours et dit parler presque seulement le fran 9 ais . II le 

192 parle avec sa cousine, avec des amis, avec des voisins, mais tr&s peu avec des 

193 inconnus. II le parle pendant les pauses, k l'EFM, mais aussi au petit- dejeuner et le 

194 soir. II aborde tous les themes de la vie quotidienne, parle des actualit6s et du 

195 travail. Lors du deuxieme entretien, B dit qu'il aimerait parler encore davantage le 

196 fran 9 ais et qu'il va chercher k partager un appartement avec un francophone, car sa 

197 cousine va bientot quitter la Suisse. II devra done trouver un autre logement. 

198 Lecture et ecriture 

199 B lit les journaux locaux environ 2 fois par semaine. II lit aussi le petit journal de 

200 l’UNIL. 

201 B 6crit un peu. II s'agit toujours d ecrit en lien avec son apprentissage du fran 9 ais. II 

202 s'est achete un logiciel de dict6es et fait des dictees sur son ordinateur tous les 2 

203 jours. II ecrit aussi pour ses devoirs k l'EFM. 

204 Corrections 

205 Sa cousine le corrige r6gulierement, mais B regrette que tout le monde (voisins, 

206 collogues) ne le corrige pas. II aime bien etre corrig£. 



207 ETUDIANTE C 

208 Nationality : Suede 

209 Langue matemelle : su6dois 

210 Date des entretiens : 17 mai et 7 juin 1999 

2 1 1 Situation 

212 C a passe son bac environ 2 ans avant les entretiens et a voyag£ depuis. Elle est 

213 done pour la premiere fois dans une university. Elle a eu ses premiers contacts avec 

214 le fran 9 ais lorsqu'elle a travaille comme serveuse dans un cafe l'hiver precedant son 

215 entrye k l'EFM. C'est une jeune femme tres communicative, qui s’interesse a toutes 

216 les cultures et qui aborde facilement les gens. Elle veut apprendre plusieurs langues 

217 pour pouvoir comprendre les cultures differentes. Elle partage un appartement avec 

218 2 Suisses aMmaniques, avec qui elle ne parle que le fran 9 ais. Elle ne recourt k 

219 l'allemand qu’en cas de necessity. Elle est en Suisse depuis l’ete 1998, mais y a dyj k 

220 syjourne quelque temps pour le travail l’hiver 97-98. Elle suit les cours de niveau 

221 pre-propedeutique de l'EFM, e'est-^-dire qu'elle est dans une classe qui comprend 

222 les ytudiants les plus faibles en fran 9 ais. A son arrivee a l'EFM, elle parlait dyja le 

223 fran 9 ais assez couramment, mais avec de tres nombreuses erreurs et savait tr£s 

224 mal l'ecrire. 

225 C a l'intention de commencer des etudes en Angleterre et attend de savoir si elle 

226 recevra une bourse. 

227 Entre les deux entretiens, C a trouve du travail, ce qui a quelque peu modifie sa 

228 pratique du fran 9 ais. 

229 Derniers contacts avec le fra^ais 

230 Echanges oraux 

231 Entretien 1 

232 Son dernier ychange oral remonte k la demure pause entre les cours. C a parle avec 

233 un professeur dans le couloir. L'echange a dury 2 ou 3 minutes. II s'agissait de 

234 rectifier un malentendu. C’est C qui a pris l'initiative de l’ychange. 

235 Entretien 2 

236 Elle a rencontry sa colocataire pendant la pause et elles se sont raconte leur week- 

237 end, car elles ne se sont pas vues de tout le week-end. Selon C, l’initiative a yty 

238 prise par les deux. L'ychange a dure une quinzaine de minutes. 
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239 Langue ecrite 

240 Entretien 1 

241 Ses derniers contacts avec le fran 9 ais ecrit remontent k la veille. C a termine un 

242 travail pour l'EFM et a lu un magazine specialise. Elle a ensuite fait une recherche 

243 de vocabulaire. Ce travail a dur6 environ 1 heure 30. 

244 Entretien 2 

245 Ils remontent aussi k la veille. C a du remplir des papiers administratifs a son poste 

246 de travail: elle a du lire les questions et ecrire les reponses. 

247 Habitudes par rapport a ['utilisation du frangais 

248 Ecoute 

249 Entretien 1 

250 C ecoute la radio tous les jours, k vrai dire chaque fois quelle est a la maison. Elle 

251 ecoute souvent de la musique, mais fait attention aux presentations des chansons et 

252 ecoute parfois aussi des emissions «parl6es». Elle regarde rarement la television (ne 

253 le fait pas non plus en Suede). Elle va aussi au cinema, mais comme elle prefere les 

254 films en version originale, elle en voit peu en fran^ais. Elle entend aussi discuter les 

255 clients de 1’ hotel ou elle travaille. 

256 Entretien 2 

257 Elle ecoute moins la radio, car elle a peu de temps. Elle l'ecoute plutot comme bruit 

258 de fond, il s'agit plutot dune ecoute «passive». 

259 Elle a r^guli&rement l'occasion d’entendre des clients. 

260 Interactions 

261 Entretien 1 et 2 

262 C parle le fran 9 ais tous les jours et plusieurs fois par jour. Elle le parle avec ses 

263 colocataires, ses camarades et des clients. Ils parlent de tout: de ce qui leur arrive, 

264 de probl&mes de sante, de leurs loisirs, de leurs projets, parfois de politique, de 

265 leurs pays, etc. 

266 Lecture et ecriture 

267 Entretien 1 

268 C lit de plus en plus mais pas tous les jours (sauf si c'est pour l'EFM). 

269 Elle lit des romans et des magazines. 

270 C ecrit tous les jours pour l'EFM et ecrit occasionnellement une lettre. 

27 1 Entretien 2 

272 Elle ne lit plus que par obligation; pour l’EFM et pour le travail. Pour le travail, il 

273 s'agit de textes administratifs. 

274 Elle ecrit tous les jours pour le travail: des notes pour la personne qui lui succede au 

275 travail, des lettres de confirmation, elle remplit des papiers administratifs. 

276 Corrections 

277 Entretiens 1 et 2 

278 C demande a tous les francophones de la corriger, car elle aime bien etre corrigee. 

279 Certains interlocuteurs acceptent de le faire, mais beaucoup hesitent car ils 

280 craignent, disent-ils, qu'elle s'enerve. Pourtant, elle veut etre corrig6e et dit etre tres 

281 contente quand on la corrige. 

282 Divers 

283 Entretien 1 

284 C. regrette que parmi ses camarades de l’EFM, il n'y en ait pas davantage qui 

285 parlent le fran 9 ais entre eux. 

286 Entretien 2 

287 C trouve qu'elle a beaucoup d’occasions de parler fran 9 ais mais elle trouve qu'elle 

288 parle trop avec des anglophones. Au debut elle a parle l'anglais parce que c etait 

289 plus facile et maintenant elle a de la peine a changer. C dit avoir beaucoup de 
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290 contacts avec l'extSrieur, mais il lui arrive parfois d'avoir des probl&mes de langue 

291 dans des situations qui n6cessitent un langage sp6cialis6 : les relations avec les 

292 assurances, avec un m^decin, par exemple. 

293 ETUDIANT D 

294 Nationality : Etats-Unis 

295 Langue maternelle : anglais 

296 Date des entretiens : 4 mai et 2 juin 1 999 

297 Situation 

298 Au moment des entretiens (mai-juin 99), D est colocataire d’un appartement dans 

299 lequel vivent, a part lui, trois autres ytudiants : une femme suisse al^manique (21 

300 ans), un homme suisse al^manique (22 ans) et une femme su£doise (20 ans). La 

301 conversation entre colocataires se d£roule tantot en fran9ais tantot en anglais. Seul 

302 D est ytudiant k l’Ecole de frangais moderne. II fait partie de la classe pry- 

303 propydeutique, c’est-dire une classe qui comprend les etudiants les plus faibles en 

304 fran9ais. 

305 Prydsons encore que cette situation de colocataire est nouvelle pour D. II avait 

306 passy les six premiers mois de l’annye acadymique en compagnie d’une femme 

307 autochtone ; celle-ci ytait bilingue (fran9ais-anglais) et la conversation se faisait 

308 essentiellement en anglais. 

309 Derniers contacts avec le fran9ais 

310 D a eu de nombreux contacts en fran9ais, soit avant les cours, soit pendant les 

31 1 interruptions de cours, soit lors de la pause de midi. Chaque fois ses interlocuteurs 

312 ont yty des camarades de classe, done des non-francophones. L’initiative de la 

313 conversation lui revient dans 50 % des cas. Les themes de discussion sont souvent 

314 liys k la vie universitaire : explications pour utiliser Internet, commentaires sur les 

315 devoirs k faire pour un cours, traduction et explication de mots non compris. Mais 

316 on y trouve aussi des sujets plus personnels : situation actuelle de D, son recent 

317 dymynagement, la rupture avec son amie suisse, un voyage fait quelques jours plus 

318 tot. On y trouve aussi de l’humour et du «small talk». 

3 19 Si Ton remonte au jour precedent l’entretien, il apparait que, dans un cas, D a passe 

320 tout un repas (2 heures environ) k parler fran9ais avec ses colocataires suisses 

321 aiymaniques. Thyme principal : la Califomie. 

322 Habitudes par rapport a (’utilisation du fran9ais 

323 Ecoute 

324 D ycoute la radio en fran9ais quasiment tous les jours : int6ret pour les 

325 informations, la musique, les chanteurs fran9ais dont il s’efforce de comprendre les 

326 paroles. Ses postes pryfyres sont Radio Nostalgie et Lausanne FA 102.8. Il regarde 

327 egalement la tyiyvision, mais moins qu’il n’yeoute la radio. Il se rend en moyenne 

328 deux fois par semaine au cin6ma et y voit des films fran9ais ou des films ytrangers 

329 doubts en fran9ais. 

330 Interactions 

331 Concernant les interactions orales, les principaux interlocuteurs de D sont ses 

332 colocataires ainsi que ses camarades etudiants de l’EFM. Peu d’ interactions avec 

333 des inconnu(e)s, et quasiment aucune avec des commer9ants. Notons encore que D 

334 donne quelques cours privys d’anglais k des ytudiants francophones, ce qui l’amyne 

335 k leur donner des explications (grammaire, vocabulaire) en fran9ais. 
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336 Les principaux themes de discussions concernent la Suisse et les Suisses, les 

337 Etudes, les voyages, les repas, k quoi il convient d’ajouter de nombreux moments de 

338 plaisanteries. 

339 Lecture 

340 D lit beaucoup. Au minimum 5 pages chaque soir, mais aprks 1’ achat d’un nouveau 

341 livre, il n’est pas rare qu’il lise 60 pages d’un coup. Au moment du premier 

342 entretien, il 6tait en train de lire L’Or de Blaise Cendrars ; au moment du deuxieme 

343 entretien, des nouvelles de Maupassant. Pr£cisons que ces lectures n’etaient pas au 

344 programme de l’EFM ; par ailleurs D avait lu tous les livres requis pour les cours 

345 qu’il suivait. En plus des livres, D consacre de 15 a 30 minutes quotidiennes k la 

346 lecture d’un journal en franfais. 

347 Corrections 

348 Concernant la correction, une interlocutrice avec laquelle il est en correspondance 

349 par E-Mail, prend la peine de le corriger, ce qu’il appr£cie beaucoup. 

350 Un des gros problkmes linguistique de D est li£ au statut de 1’ anglais. Dans bien des 

351 cas, d£s que l’accent anglais est per£u par un interlocuteur, celui-ci passe k 

352 1’ anglais. La suite de la conversation se deroule en anglais, et si la relation continue, 

353 l’anglais s’impose d6finitivement. «Lorsqu’on passe une fois k l’anglais» dit D, «on 

354 ne revient plus au fran^ais*. 

355 ETUDIANTE E 

356 Nationality : Colombie 

357 Langue matemelle : espagnol 

358 Date des entretiens : 6 mai, 9 et 23 juin 1999 

359 Situation 

360 Au moment des entretiens, E habite dans un village valaisan en compagnie de ses 

361 deux fils ag£s respectivement de 23 et 17 ans. Les discussions entre m£re et fils se 

362 d£roulent toujours en espagnol, bien que les fils soient a l’aise en fran^ais. E a re^u 

363 une formation de juriste en Colombie et a travaille pendant 1 3 ans comme juriste de 

364 l’Etat colombien. Elle est arriv^e en Suisse pendant V6t6 1998 et a et6 admise k 

365 l’EFM en octobre 1998 dans la classe pre-prop£deutique, c’est-k-dire dans une 

366 classe qui comprend les 6tudiants les plus faibles en fran^ais. 

367 Sa pratique du franfais n’a gu£re change entre les trois entretiens ; par contre, k son 

368 avis, les entretiens ont modifie sa perception des ^changes en fran^ais, ainsi que son 

369 attention par rapport a ce qu’elle entend : elle dit etre plus attentive, ce qui lui 

370 permet de mieux comprendre. 

37 1 Derniers contacts avec le fran^ais 

372 Entretien 1 

373 Le dernier echange en franfais remonte au repas de midi, pris dans un des 

374 restaurants de l’University en compagnie de camarades de l’EFM, une Suisse 

375 al6manique et une Bresilienne. Dur£e environ 45 minutes. Sujets abordes : 

376 essentiellement les cours et les difficultes li£es aux cours. 

377 Entretien 2 

378 Le dernier ^change remonte k la veille, lors de sa le^on d’aerobic prise au Centre 

379 sportif de l’UNIL. Peu d’6changes veritables (sauf des salutations) avec les 

380 participant(e)s, chacun £tant presse de se preparer pour le cours, puis press6 de 

381 repartir k la fin du cours... Mais toutes les instructions sont donnees en franfais et E 

382 declare les avoir bien comprises. 

383 Entretien 3 
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384 Le dernier 6change remonte h quelques minutes avant l’entretien, h la gare du 

385 m6tro. Attente du m6tro et trajet en compagnie d’une 6tudiante suisse alemanique 

386 de l’EFM ; conversation de 15 minutes environ sur l’EFM et sur les examens. 

387 Difficile de dire vraiment qui a pris V initiative de la conversation. 

388 En remontant h la veille, E fait part d’une conversation de 2 heures environ avec un 

389 ami francophone pendant le repas de midi. Thames de discussion : le travail de 

390 l’ami (ing6nieur hydraulique), son projet d’aller travailler en Turquie, la situation 

391 politique de la Turquie ; elle a aussi parle d’elle, de sa vie en Suisse, de l’Am6rique 

392 latine que son interlocuteur connait bien. 

393 Habitudes par rapport a f utilisation de fran^ais 

394 Ecoute 

395 Concemant la radio et la t616vision, une Evolution a eu lieu entre le premier et le 

396 dernier entretien ; au d6but, E n’utilisait ni l’une ni l’autre. Ensuite, elle se met h 

397 ecouter la radio et se d6clare satisfaite car elle comprend ce qui se dit. Elle regarde 

398 6galement parfois la t616vision, mais comme elle ne peut capter que TSR 7, elle 

399 declare que les programmes proposes ne l’int£ressent gukre. 

400 Interactions 

401 Concernant les interactions orales, elle rencontre regulikrement, en moyenne une 

402 fois par semaine, deux 6tudiants francophones avec qui elle passe plusieurs heures k 

403 parler. Les sujets les plus divers sont abord6s, dans une 6coute mutuelle attentive : 

404 vie quotidienne compare entre la Suisse et la Colombie, relations hommes- 

405 femmes, problemes du monde tels que la violence en Alg6rie, les tensions en ex- 

406 Yougoslavie, mais aussi des sujets plus lagers touchant & la photographie, aux arts. 

407 D’autres interactions fr6quentes ont lieu avec ses camarades de l’EFM, pas 

408 forc6ment de la meme classe qu’elle, mais toujours non francophones comme elle ; 

409 dans ces cas-l&, les th&mes sont davantage li6s h la vie de l’6cole, aux cours, aux 

410 sujets trails en classe, etc. 

411 Dans son environnement imm^diat, peu ou pas d’ interactions : ses fils ne veulent 

412 pas parler franfais avec elle, alors que la plupart des-voisins sont d’origine 

413 6trangkre. Toutefois, le hasard la fait rencontrer r£gulikrement la concierge, une 

414 Italienne parlant mal le fran^ais qui la tient au courant de ce qui se passe dans et 

415 autour de l’immeuble. 

416 E n’a quasiment jamais de contact avec des inconnus ou des commer^ants. Une 

417 fois, h l’arret d’un bus, un homme relativement ag6 lui a parle ; il s’agissait 

418 apparemment plutot d’une tentative de seduction ! 

419 D’une mani&re g6n6rale, en depit de tout ce qui precede, E se sent isol6e dans le 

420 monde francophone ; elle sent la presence d’une barriere qu’elle n’arrive pas a 

421 franchir, sauf dans le monde universitaire ou elle communique facilement avec 

422 d’autres 6tudiants, mais en grande majority non francophones. 

423 Lecture et ecriture 

424 E lit les joumaux et les magazines ; elle a un grand int£ret pour tout ce qui touche h 

425 la politique, au droit, h l’6conomie, aux arts. Elle aime particulikrement Le Monde 

426 diplomatique , mais lit avec plaisir les autres magazines qu’elle trouve h la 

427 biblioth&que de l’Universit6, ainsi que les quotidiens suisses : Le Temps , 24 Heures , 

428 Le Courrier. 

429 Pour ce qui est de la langue 6crite, E ne l’utilise gu£re que pour les devoirs requis 

430 par ses enseignants de l’EFM. 

43 1 Corrections 

432 Elle appr6cie qu’on corrige ses erreurs. Les deux 6tudiants francophones qu’elle 

433 voit r6guli&rement le font parfois. Surtout, ils traduisent ou expliquent pour elle les 

434 mots populates et/ou familiers qu’ils utilisent, ce qu’elle appr6cie beaucoup. 
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435 ETUDIANTE F 

436 Nationality : Chine 

437 Langue matemelle : chinois 

438 Date des entretiens : 6 mai, 27 mai et 17 juin 1999 

439 Situation 

440 Au moment des entretiens, F habite b la maison d’etudiants des Falaises, b environ 

441 30 minutes de Dorigny par les transports publics. Elle est arrivee en Suisse peu 

442 avant le debut des cours, en octobre 1998 et a admise b l’EFM dans la classe 

443 pr6-prop6deutique, c’est-iFdire dans une classe qui comprend les etudiants les plus 

444 faibles en frangais. 

445 Des changements sont intervenus pendant la periode couverte par les entretiens. 

446 D’une part F a trouv6 deux emplois : enseignement du chinois, deux fois une heure 

447 par semaine b un francophone, b qui elle donne des explications en frangais ; 

448 6galement travaux de nettoyage dans un bureau, rygulterement apres 1 7 heures. 

449 D’ autre part, les entretiens semblent avoir declenche chez F un plus grand appetit 

450 de frangais : elle participe b davantage d’interactions langagi^res, elle essaie de 

451 comprendre les conversations qu’elle entend dans le metro, elle voit de moins en 

452 moins de Chinois(e)s. 

453 Derniers contacts avec le frangais 

454 Entretien 1 

455 Le dernier ^change s’est produit quelques heures plus tot, au centre multimedia, 

456 avec une etudiante d’une classe paralieie (done non francophone). Dur£e d’une 

457 dizaine de minutes sur les activites proposees au Centre multimedia. L’avant- 

458 demise interaction remontait au petit-dejeuner au foyer d’etudiants : 5 minutes 

459 avec un etudiant malgache, sur le theme des etudes b Lausanne. C’est elle qui a pris 

460 l’initiative de l’echange. 

461 Entretien 2 

462 Le dernier echange remontait & la veille au soir, ou Fa partage un repas, pendant 

463 une heure, avec d’autres etudiantes non francophones : une Italienne, une 

464 Malgache, une Chinoise. Themes de discussion : recettes de cuisine, les types de 

465 fromages, la musique qu’ils entendaient en parlant. 

466 Entretien 3 

467 Les derniers echanges s’6taient produits la veille : d’une part elle avait parie avec 

468 une vieille dame en attendant le bus, cette demiere ayant pris l’initiative pour parler 

469 du retard des bus, des horaires (qui ne sont plus ce qu’ils etaient !) et du temps ; 

470 d’autre part, une fois parvenue b Dorigny, elle avait explique b une camarade 

471 comment faire les exercices b l’ordinateur. 

472 En remontant le temps de quelques jours, F avait participe b une jounce entire sur 

473 le theme Suisse-Chine organisee par les eglises protestantes : l’occasion d’ avoir de 

474 nombreuses interactions avec des francophones sur une longue periode de temps. 

475 Habitudes par rapport a F utilisation du frangais 

476 Ecoute 

477 F ecoute tous les jours la radio pendant un bref moment : de 10 b 20 minutes, 

478 essentiellement les informations et un peu de musique. II lui arrive de regarder les 

479 informations b la television, mais c’est plutot rare. 

480 Interactions 

481 Concernant les interactions orales, ses principaux interlocuteurs sont les 

482 etudiant(e)s de la maison des Falaises parmi lesquels il ne semble pas y avoir de 

483 francophones. Ils partagent la meme cuisine et conversent soit en preparant le repas 

484 soit en partageant le meme repas. II arrive que la conversation se fasse en anglais 
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485 mais, selon F, c’est tout de meme le fran^ais qui domine. Les thOmes de 

486 discussion : differences entre les pays, les coutumes, les attitudes de chacun face k 

487 la Suisse et aux Suisses, comment passer ses vacances, les hobbies de chacun, etc. 

488 II semble que F participe de plus en plus k ces conversations. 

489 En dehors du foyer d’Otudiants et du campus de Dorigny, F n’a que peu d’occasions 

490 de converser. Elle ne s’en plaint pas d’ailleurs, Elle parle rOguliOrement frangais 

491 avec son OlOve de chinois, soit pour lui donner des explications, soit apr&s le cours. 

492 II lui arrive aussi d’Ochanger quelques mots avec le marchand de joumaux au 

493 kiosque qu’elle frequente ou de faire une rencontre dans le mOtro, mais c’est plutot 

494 rare. 

495 Lecture et ecriture 

496 Concernant la lecture, elle consacre tous les jours environ 30 minutes aux 

497 quotidiens : 24 Heures et/ou Le Matin ; elle essaie de savoir ce qui se passe dans le 

498 monde, en particular dans son pays, s’intOresse aux relations Chine-Europe, 

499 parcourt les rOsumOs des films qui passent dans les salles du canton et consulte 

500 toujours les provisions du temps. Elle a lu rOgulierement le magazine Elle, qu’elle 

501 connaissait avant de venir en Suisse car il existe en chinois. Lors du dernier 

502 entretien, toutefois, elle dOclare ne plus le lire. 

503 F n’ utilise la langue ecrite que pour rOdiger les travaux requis par les enseignants de 

504 l’EFM. 

505 Corrections 

506 Concernant les corrections, F apprecie qu’on en fasse. Un Otudiant malgache du 

507 foyer des Falaises, qui parle bien fran^ais, la corrige parfois, de meme que son 

508 eleve de chinois. D’une maniOre gOnOrale F aimerait davantage d’ interactions de ce 

509 type. 

510 ETUDIANTEG 

511 Nationality : Suisse, Thurgovie 

5 1 2 Langue matemelle : allemand 

513 Dates des entretiens : 3 mai, 25 mai et 14 juin 1999 

514 Situation 

515 G suit les cours du Diplome de langue et culture fran^aises de premiOre annOe k 

516 l’EFM. Elle vient de Thurgovie oh elle est enseignante dans les classes primaires. 

517 Pendant sa scolarite, elle a eu 4 heures de frangais par semaine pendant 5 ans. Elle a 

518 par ailleurs suivi 2 heures de fran^ais par semaine dans une ecole de langue et 25 

519 heures par semaine pendant trois mois dans un pays francophone. Elle reside k 

520 Lausanne depuis la fin du mois d’octobre 1998 (dObut de 1’annOe acadOmique) et vit 

521 seule dans un appartement. Elle projette de faire des Otudes k la faculty de Lettres 

522 de Lausanne dOs la rentrOe 1999. 

523 Derniers contacts avec le fran^ais 

524 Les trois fois, G a OtO en contact avec le fran^ais et l’a parle durant la pause (de 4 k 

525 30 minutes) quelques instants avant l’entretien. La discussion, avec d’autres 

526 etudiants non francophones, portait essentiellement sur les cours, un rendez-vous 

527 manquO et k «refixer». 

528 Si l’on remonte un peu dans le temps, il apparait que G a eu l’occasion de 

529 s’exprimer en fran^ais la premiere fois 3 jours, la deuxieme fois un jour et la 

530 troisieme fois trois heures avant l’entretien. 

531 Les deux premieres fois, il s’agissait d’une conversation, portant sur les Otudes, les 

532 loisirs et la vie privee, avec une cousine et une tante francophones. La conversation 

533 a durO la premiOre fois prOs de lh30, la deuxiOme fois environ 3 heures. G precise 
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534 qu’elle voit sa tante et sa cousine 2 fois par mois et qu’elles se tetephonent 1 fois 

535 par semaine (l’initiative 6tant partagSe). Ce sont les seules personnes francophones 

536 avec qui elle a 1’ occasion de parler, les autres personnes etant non francophones. 

537 La troisteme fois, G a parte pendant environ 1 heure avec des 6tudiants de l’UNIL 

538 qu’elle ne connaissait pas, francophones et non francophones. La discussion a porte 

539 sur les etudes et la vie priv6e, mais aussi sur un nouvel endroit oh manger et sur le 

540 fesultat des votations federates, en particulier le refus de l’assurance matemite. G 

541 pfecise que si elle nteprouve pas de difficultes a s’exprimer en frangais pour tout ce 

542 qui conceme les 6tudes, les loisirs et la vie priv6e, elle trouve plus difficile de 

543 s’exprimer sur des sujets politiques (ou demandant un vocabulaire sp^cifique) 

544 meme si elle a acquis le vocabulaire en lisant les journaux. G dit appfecier de 

545 pouvoir parler avec des francophones mais surtout de les entendre parler. 

546 Habitudes par rapport a {’utilisation du frangais 

547 Ecoute 

548 En ce qui conceme les medias, lors du premier entretien, G dit ecouter surtout la 

549 radio lorsqu’elle est chez elle, en particulier RSR LA PREMIERE le matin, pour les 

550 informations et remission Microclimate LAUSANNE FM, pour la musique, le reste 

55 1 du temps. Elle ne regarde que rarement la television. 

552 Lors du deuxteme entretien, G indique que ses habitudes ont peu change, qu’elle 

553 Ecoute avant tout la radio, mais qu’elle essaie, aussi souvent que possible, de 

554 regarder le TJ de la TSR , le soir. En outre, elle 6coute souvent des disques de 

555 chansons frangaises (Renaud, Bruel, Brassens, Dion, etc.). Elle n’ajoute rien de 

556 nouveau lors du troisteme entretien. 

557 Interactions 

558 Dans l’ensemble, lors du premier entretien, G estime avoir fegulterement des 

559 interactions en frangais. Elle parte frangais toute la journee et tous les jours, le plus 

560 souvent cependant avec des camarades de cours non francophones. Elle relhve 

561 encore que, lorsqu’elle n’a pas parte frangais quelque temps, comme pendant les 

562 vacances oh elle est rentfee en Thurgovie, elle a des difficultes a trouver les mots 

563 les premiers jours. Elle indique encore qu’il est plutot rare qu’elle parte avec les 

564 voisins ou les commergants. 

565 Lors du deuxteme entretien, elle tire le meme bilan de sa pratique du frangais, mais 

566 elle pfecise qu’elle va chercher du travail h Lausanne pendant 1’ete. 

567 A la fin du troisteme entretien, G indique qu’elle prend le temps (quand elle l’a) de 

568 parler avec sa voisine, une vieille dame francophone, mais que c’est toujours celle- 

569 ci qui entame la discussion. G remarque enfin que les questions posees font fait 

570 feftechir h ses pratiques langagteres au quotidien et font amende h modifier certains 

571 comportements. Ainsi, elle cherche h entrer plus souvent en contact avec des 

572 francophones; c’est pourquoi elle prend le temps de bavarder avec la voisine qu’elle 

573 croisait mais saluait sans s’arreter auparavant. II est aussi interessant de remarquer 

574 (mais c’est peut-etre l’exception qui confirme la fegle) qu’ avant le troisteme 

575 entretien elle a parte h l’UNIL avec un groupe dtetudiants francophones et non 

576 francophones qui nfetaient pas des camarades de cours. De meme, plutot que de 

577 rentrer chez elle, elle a des projets de vacances en France et cherche du travail h 

578 Lausanne en attendant la rentfee universitaire. 

579 Lecture et ecriture 

580 Pour ce qui est de la lecture, G refeve qu’elle lit tous les jours 15 h 20 minutes, le 

581 soir, le journal (24 Heures) et/ou des romans - pas seulement pour les cours, car 

582 elle aime h la fois les romans et lire. Quant k l’ecriture, ayant deux correspondants 

583 francophones, elle leur 6crit fegulterement deux fois par mois h chacun. Ce sont des 
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584 lettres amicales dont les sujets essentiels sont les 6tudes, la vie priv6e, les loisirs. G 

585 n’apporte pas d’autres 616ments lors des deux autres entretiens. 

586 Corrections 

587 A la question de savoir si certains de ses interlocuteurs la corrigent, G precise, dks 

588 le premier entretien, que c’est une demande de sa part, qu’elle ne ressent jamais 

589 d’embarras a etre corrig6e, qu’au contraire «elle aime bien». Dans le cadre d’un 

590 travail qu’elle doit presenter k l’EFM, elle note, chaque fois qu’on la corrige, ce 

591 qu’elle a dit et la correction qui lui a 6t6 faite. 

592 Elle remarque que, ses interlocuteurs 6tant souvent des non francophones, 

593 lorsqu’elle a parfois des doutes sur une correction que Tun de ceux-ci vient de faire 

594 ou des doutes sur un mot, une structure, etc., elle s’adresse k ses parentes 

595 francophones, verifie dans une grammaire, mais qu’elle ne demande jamais aux 

596 professeurs. Ces 616ments indiques lors du premier entretien sont confirm6s par la 

597 suite sans modification ni ajout. 

598 ETUDIANTE H 

599 Nationality : Sud-africaine 

600 Langue matemelle : anglais 

601 Dates des entretiens : 3 mai, 21 mai et 18 juin 99 

602 Situation 

603 H suit les cours du Diplome de langue et culture fran^aises de premiere annee k 

604 l’EFM. Elle reside avec sa famille a Lausanne depuis un peu plus de 2 ans. Son 

605 p^re est francophone, sa m^re anglophone et la langue parlee k la maison est 

606 l’anglais - son pyre lui a toujours parle anglais. Avant d’entrer k l’EFM, elle a suivi 

607 un cours de fran£ais de 20 heures par semaine pendant 6 mois. 

608 Lors des deux premiers entretiens, en dehors des cours, H travaille k temps partiel 

609 dans un magasin de jouets en milieu francophone. Lors du troisiyme entretien, cette 

610 ytudiante a chang6 d’ activity : elle travaille k plein temps dans une entreprise dont 

611 le patron est anglophone et les employys bilingues (fran^ais comme langue 

612 maternelle). H a choisi de parler frangais avec ses coliygues. Elle vient d’effectuer 

613 ses 4 premiers jours. 

614 Derniers contacts avec le fran^ais 

615 Lors des deux premiers entretiens, H a en contact avec le fran^ais et l’a parly 

616 durant la pause (environ 15 minutes) quelques instants avant l’entretien. La 

617 discussion, avec d’autres ytudiants non francophones, portait essentiellement sur les 

618 activitys du week-end - la veille, les entretiens ay ant lieu un lundi. 

619 A part ces instants ou le fran^ais a utilisy pendant les pauses, H donne, lors du 

620 premier entretien, les prycisions suivantes : il a eu l’occasion de parler fran^ais 

621 deux jours avant, toute la jounce, au travail, avec des coliygues et des clients. Avec 

622 les coliygues, francophones, il s’agissait d’imaginer un projet pour passer ensemble 

623 des loisirs; quant aux clients, eux aussi pour la plupart francophones, il s’agissait de 

624 leur donner des renseignements et des explications (situer, donner un mode 

625 d’emploi, conseiller, etc.). Si 1’initiative de l’ychange est partag6e avec les 

626 coliygues, ce sont, en revanche, les clients qui gynyralement prennent cette 

627 initiative. Les discussions avec les coliygues ont lieu essentiellement durant une 

628 pause de 1 heure 15 et toument le plus souvent autour du travail et des loisirs. Les 

629 ^changes avec les clients peuvent durer de 2 secondes k trois quarts d’ heure et 

630 concement bien yvidemment les jouets et tout ce qui touche au jeu et k l’enfant. 
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631 Lors du deuxieme entretien, H avait parle fran 5 ais au telephone le matin meme. 11 

632 s’agissait d’une personne francophone inconnue de H qui appelait pour se plaindre. 

633 La discussion a dur6 entre 5 et 10 minutes. 

634 Lors du troisi&me entretien, H a parl6 fran 9 ais environ 30 minutes avant avec ses 

635 nouveaux collogues. Elle a pose quelques questions sur son nouveau travail et ils se 

636 sont racont6 des anecdotes. 

637 Habitudes par rapport a ('utilisation du frai^ais 

638 Ecoute 

639 Lors du premier entretien, H dit qu’elle n’6coute pas la radio, mais de la musique 

640 (cassettes et CD) pas forcement francophone. Quant h la television, elle la regarde 

641 souvent, environ 4 heures tous les jours, avec une preference pour les films, les 

642 documentaires culturels, les divertissements. Elle relive qu’elle a aussi une activite 

643 d’ecoute du fran 9 ais au telephone. 

644 Lors du deuxieme entretien, si rien n’a change en ce qui conceme la television, elle 

645 indique qu’elle a commence & ecouter la radio ( Radio Framboise) pour la musique 

646 et les informations au moins trois fois par jour. A ce propos elle dit etre frappee par 

647 le langage familier utilise sur les ondes entre les animateurs. 

648 Lors du troisieme entretien, H indique que, \h ou elle travaille, la radio est allumee 

649 tout le temps sur une station lausannoise qui diffuse essentiellement de la musique, 

650 des chansons, quelques interventions concemant divers 6venements lausannois, des 

651 sorties culturelles. Par ailleurs, H ecoute des chanteurs fran 9 ais & la maison. 

652 En ce qui concerne la television, les habitudes de H n’ont pas beaucoup change si 

653 ce n’est qu’elle passe un peu moins de temps devant le petit 6cran. 

654 Interactions 

655 Dans l’ensemble, lors des deux premiers entretiens, H a le sentiment d’avoir 

656 regulierement des interactions en fran 9 ais (sauf 6videmment dans sa famille), car 

657 n’ayant pas d’amis anglophones, la langue de communication est essentiellement le 

658 fran 9 ais. Elle parle toujours fran 9 ais au travail, avec des francophones pour la 

659 plupart, et hors des salles de classe avec des camarades le plus souvent non 

660 francophones. Avec ces demiers, elle a des echanges concernant les cours, les 

661 loisirs et ce qu’elle appelle des «6changes interculturels» au cours desquels ils 

662 reinvent et expliquent certaines differences et ressemblances dans les modes de 

663 faire de chaque culture. 

664 Lors du troisieme entretien, H indique qu’elle parle fran 9 ais tous les jours sur son 

665 lieu de travail avec ses collegues lors des pauses (15 & 30 minutes). Pour 1’ instant, 

666 elle fait connaissance avec eux, pose des questions relatives h son travail, ecoute et 

667 raconte des anecdotes. L’ initiative des ^changes est partagee. 

668 Lors du deuxieme entretien, H avoue etre gen£e par l’emploi de l’argot ou du parler 

669 jeune. Elle trouve difficile de savoir s’il s’agit de termes, de structures familieres ou 

670 non et craint les faux emplois. Lorsqu’elle a des doutes h ce sujet, elle s’adresse & 

671 son pere ou consulte eventuellement un dictionnaire, dans le cadre d’un echange 

672 avec ses collegues, elle pose directement la question. Lors du troisieme entretien, H 

673 redit son 6tonnement et ses interrogations sur l’emploi de Pargot/parler jeune : une 

674 de ses collegues ne parle que de cette fa 9 on. 

675 Par ailleurs, H a le sentiment qu’il lui manque «des petites expressions de tous les 

676 jours», sans grande portee au niveau du sens, mais fondamentales dans les 

677 ^changes. 

678 En outre, H est consciente de parler un fran 9 ais avec beaucoup de «faux plis» qui 

679 sont pour elle difficiles a effacer; pour se corriger il ne suffit pas qu’on lui r6pete un 

680 terme ou une structure, il lui faut un raisonnement logique. 
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681 Enfin, elle relive que les entretiens que nous avons eus l’ont fait refl£chir a ses 

682 pratiques et l’ont decidee k s’astreindre k des exercices d’6criture meme s’ils 

683 n’6taient pas corriges. 

684 Lecture et ecriture 

685 H lit chaque jour une fois avant de se coucher. Elle lit «tout (joumaux, magazines, 

686 romans), sauf la science-fiction». Pour ce qui est d’6crire, elle le fait «quand c’est 

687 n6cessaire», pour des lettres officielles par exemple et pour les travaux demandes a 

688 l’£cole. H n’ajoute rien de nouveau lors du deuxieme entretien. 

689 Lors du troisi£me entretien, si les habitudes de lecture de H n’ont pas chang£, elle a 

690 decide, pendant cette periode ou il n’y a plus de cours et ou tous les travaux 

691 d’6criture qu’elle a a effectuer sont en anglais, d’6crire pour elle, une fois par 

692 semaine au moins, un texte dans lequel elle expose un «problkme» (situation, fait 

693 de society) et exprime son opinion, une prise de position en essayant d’argumenter. 

694 Corrections 

695 Selon H, il y a tout le temps des interlocuteurs qui la corrigent : son p£re, des amis 

696 et au travail les collegues aussi bien que les clients. Elle permit tr£s bien ces 

697 interventions, mais trouve genant lorsqu’il s’agit de personnes inconnues 

698 (notamment les clients du magasin) qui corrigent d’un ton peu amene, «m6chant», 

699 ou se mettent a donner des explications. H n’ajoute rien de nouveau lors du 

700 deuxieme entretien. 

701 Lors du troisieme entretien, H indique que ses amis et son pere continuent de la 

702 corriger ainsi que, de temps en temps, ses nouveaux collogues, parce qu’elle le leur 

703 a demand^. Elle est contente qu’on la corrige mais tout k fait agac£e par les fautes 

704 qu’elle fait. Elle sait ce qui ne va pas lorsqu’on relive une de ses fautes, mais 

705 n’arrive pas encore k «dire juste» dans le flux de la parole. 

706 ETUDIANTE I 

707 Nationality : Bresilienne 

708 Langue maternelle : portugais 

709 Date des entretiens : 4 mai, 25 mai et 15 juin 1999 

710 Situation 

711 I est mariee a un francophone, elle vit en Suisse depuis 1995. Avant d'entrer a 

712 l'EFM en classe propedeutique l’annee pass6e, elle a appris quelques rudiments de 

713 fran 9 ais dans sa famille avec ses beaux-freres francophones. Au moment des 

714 entretiens elle suit la classe de Diplome l dre partie, ce qui signifie un niveau 

715 relativement 61ev6. 

716 Demiers contacts avec le fran^ais 

717 Avant le premier entretien, I venait d'arriver a l'EFM et avait 6t6 en contact avec le 

718 fran 9 ais par le biais de la radio durant une heure. Avant les deuxieme et troisieme 

719 entretiens, I venait de passer 30 minutes k l'EFM a parler en fran 9 ais avec ses 

720 camarades lors de la pause de midi. Elle avait eu plusieurs autres contacts pendant 

721 les pauses entre les cours. Ses interlocuteurs £taient des camarades de classe non 

722 francophones et leurs echanges concemaient les cours et la vie universitaire. 

723 Habitudes par rapport a (’utilisation du fran9ais 

724 Ecoute 

725 Elle ecoute environ 1 a 2 heures par jour la radio RSR , France info., France culture. 

726 Elle regarde la television chaque jour, pour les informations, des Emissions 

727 documentaires, des reportages ou des films. 
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728 Interactions 

729 I a l’habitude de s’exprimer en fran 9 ais hors du contexte universitaire. Toutes ses 

730 conversations de vie quotidienne chez elle avec son conjoint se font en fran 9 ais. La 

731 veille de notre premier entretien, elle avait eu une conversation de 3 heures environ 

732 avec sa belle-m£re suisse. La discussion avait port6 sur son avenir professionnel, 

733 ses engagements. C’est elle qui avait engag6 la conversation. Avant notre deuxi&me 

734 entretien, le matin, elle avait bavarde pendant 1 heure 30 avec une copine 

735 portugaise sur le th£me des enfants dans la vie dune femme. Avant le troisieme 

736 entretien, elle avait pass6 une soir6e & bavarder avec des camarades de diverses 

737 nationalit6s sur les divers 6venements d’un voyage effectue ensemble en France. 

738 Par ailleurs, elle a de petites conversations quotidiennes en fran 9 ais de 5 a 30 

739 minutes sur des echanges d'informations avec des membres de sa famille ou ses 

740 voisins. 

741 Elle s'exprime spontanement en fran 9 ais de vive voix ou au telephone dans toutes 

742 les demarches administratives, sociales et medicales sans avoir recours h sa langue 

743 matemelle. 

744 Enfin, elle rencontre r6guli£rement un groupe de francophones lors de reunions de 

745 discussions autour d'oeuvres philosophiques. 

746 Lecture et ecriture 

747 En plus des ouvrages au programme & l'EFM bien sur, elle lit regulikrement le 

748 quotidien 24 heures et un hebdomadaire regional 1 'Hebdo, des romans pour son 

749 propre plaisir ou des ouvrages de philosophic ou sociologie dans le cadre de son 

750 groupe de rencontre. 

751 Elle ecrit en fran 9 ais presque tous les jours pour elle-meme. 

752 Corrections 

753 Elle estime qu'elle fait encore trop d’erreurs de prononciation et de rythme pour 

754 pouvoir se consid£rer d'un niveau de langue fran 9 aise courant. Elle accepte 

755 volontiers d'etre corrig6e meme si cela la gene parfois. 

756 ETUDIANTE J 

757 Nationality : Peruvienne 

758 Langue matemelle : espagnol 

759 Date des entretiens : 3 mai et 26 mai 1999 

760 Situation 

761 J vit en Suisse depuis 1996. J est c61ibataire, elle vit seule dans un appartement. 

762 Elle est hotesse d'accueil au CHUV depuis un an. Avant d’entrer & l’EFM, elle avait 

763 quelques notions de fran 9 ais avant d'entrer au niveau propedeutique en 1996. Au 

764 moment des entretiens elle suit la classe de Diplome l ere partie, ce qui signifie un 

765 niveau relativement elev6. 

766 Derniers contacts avec le fran9ais 

767 Avant le premier entretien, le dernier contact de J avec le fran 9 ais datait de la veille. 

768 Elle avait parle avec des collogues, sur son lieu de travail, pendant 10 minutes avant 

769 de rentrer chez elle, sur des questions de vie priv6e. Le soir, elle avait bavard£ au 

770 telephone pendant 30 minutes avec une amie non-francophone a propos dune 

771 rencontre qu’elle avait faite. Avant le deuxi£me entretien, J venait de passer 15 

772 minutes h. l'EFM & parler en fran 9 ais avec ses camarades lors d’une pause k la 

773 cafeteria. Elle avait eu plusieurs autres contacts pendant les pauses entre les cours. 

774 Ses interlocuteurs ytaient des camarades de classe non francophones et leurs 

775 echanges concernaient les cours et la vie universitaire. Deux jours avant, dans le 

776 train, elle avait rencontr£ quelqu'un de langue anglaise et avait bavarde en fran 9 ais 
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111 lors de ce voyage de 2 heures 30, sur les habitudes suisses et l'adaptation des 

778 Strangers a certaines coutumes, puis sur ses loisirs pr6f6r£s. 

779 Habitudes par rapport a ^utilisation du frangais 

780 Ecoute 

781 Elle 6coute environ 15 minutes par jour, le matin, la radio RSR. Elle regarde la 

782 t616vision TSR ou TF1 chaque jour, pour les informations ou des films en frangais. 

783 Interactions 

784 Ses communications au travail s'effectuent en frangais et dans sa vie priv£e, elle 

785 communique dans sa langue maternelle, l'espagnol, et en frangais, selon ses 

786 interlocuteurs. 

787 Elle a des conversations quotidiennes en frangais de 10 & 30 minutes en moyenne 

788 sur des questions courantes d'organisation avec ses collogues du CHUV et avec les 

789 patients. Elle rencontre parfois ses voisins et ^change quelques services n£cessitant 

790 quelques braves interventions en frangais 

791 Elle s'exprime spontan6ment en frangais de vive voix dans la rue ou au t£16phone 

792 dans toutes les demarches administratives, sociales et m£dicales meme si ses 

793 interlocuteurs ne sont pas francophones. 

794 Lecture et ecriture 

795 En plus des ouvrages a 6tudier pour ses cours & l'EFM bien sur, elle lit 

796 r£guli£rement le quotidien 24 heures et parfois des romans pour son propre plaisir. 

797 Elle 6crit en frangais essentiellement pour les demarches administratives et parfois 

798 des cartes lorsqu'elle part en voyage. 

799 Corrections 

800 Elle estime qu'elle arrive & se d£brouiller en frangais mais reconnait qu'elle a encore 

801 beaucoup de difficult^ pour atteindre un niveau de frangais courant, fluide. Elle 

802 accepte volontiers d'etre corrig6e, consciente de l'efficacit6 des corrections sur les 

803 ^changes linguistiques de la vie quotidienne. 

804 ETUDIANTE K 

805 Nationality : Argentine 

806 Langue maternelle : espagnol 

807 Date des entretiens : 4 mai, 25 mai et 12 juin 1999 

808 Situation 

809 K est marine h un suisse bilingue, allemand et frangais. Elle vit en Suisse depuis 

810 1995. Elle donne des cours d'espagnol & des Suisses romands. Avant d'entrer h 

811 l'EFM, elle a suivi un cours de frangais de 10 heures par semaine pendant 6 mois. 

812 Au moment des entretiens, elle suit la classe de Diplome l^ re partie, ce qui signifie 

813 un niveau relativement 61ev6. 

8 14 Derniers contacts avec le frangais 

815 Avant le premier entretien, K avait en contact avec le frangais en 6coutant les 

816 informations h. la radio durant une heure. La veille, elle avait eu une conversation 

8 17 tyi6phonique avec un membre de sa famille & propos de vacances h organiser. 

818 Avant le deuxi£me entretien, K venait de passer 30 minutes h l'EFM avec ses 

819 camarades pour preparer un travail en frangais. Le matin, elle avait rencontre une 

820 voisine avec laquelle elle avait bavard£ h propos des enfants de l'immeuble. 

821 Avant le troisi£me entretien, K avait eu plusieurs contacts en frangais avec d'autres 

822 6tudiants non-francophones pendant les pauses entre les cours. Leurs ^changes 

823 concemaient les cours, les examens et la vie universitaire. La veille, elle avait pass6 
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824 une soiree avec des amis et elle avait eu l'occasion de participer & des ^changes sur 

825 les votations en Suisse et sur leurs projets divers pour l’6te & venir. 

826 Habitudes par rapport & Putilisation du fran^ais 

827 Ecoute 

828 Elle 6coute la radio RSR tous les matins pour les informations. 

829 Elle regarde la television TSR ou TF1 environ 5 heures hebdomadaires, pour les 

830 informations ou des films. Elle apptecie certaines emissions telles que Temps 

831 present , A bon entendeur. 

832 Interactions 

833 Ses communications privies au quotidien s’effectuent en fran?ais avec son mari. 

834 Elle a des conversations quotidiennes en fran 9 ais entre 1 a 3 heures sur des 

835 questions courantes de vie avec des proches: sa belle-famille et ses voisins. 

836 Elle s’exprime en fran 9 ais avec ses sieves de cours prives. 

837 Elle prend souvent 1'initiative de s’exprimer en fran 9 ais meme avec des non- 

838 francophones. 

839 Elle s’exprime spontan6ment en fran 9 ais de vive voix dans la rue ou au telephone 

840 dans toutes les demarches administratives, sociales et nrtedicales meme si ses 

841 interlocuteurs ne sont pas francophones. 

842 Elle participe h des d£bats sur des sujets d’actualites avec des amis lors de soitees. 

843 Elle eprouve plus de difficultes a s’exprimer spontan£ment en fran 9 ais au telephone. 

844 Lecture et ecriture 

845 Elle lit r£gulierement un quotidien 24 Heures ou Le Temps et un hebdomadaire 

846 L'Hebdo car elle s’interesse h la vie politique et sociale de la region. Elle aime lire 

847 des romans policiers meme si la langue lui 6chappe parfois. 

848 Elle ecrit en fran 9 ais essentiellement pour les travaux universitaires. 

849 Corrections 

850 Elle estime qu’elle a un niveau moyen, elle se sent ins6curisee et gen6e quand elle a 

851 conscience de ses erreurs, quand le rythme est rapide ou selon les accents fran 9 ais. 

852 Elle accepte volontiers d'etre corrigee. 

853 Durant la p6riode des entretiens, elle a pris conscience des difterentes situations de 

854 communication qui engendrent pour elle des comportements diffSrents : certaines 

855 interactions sont aisles, par exemple dans le cadre de l’universite, d’autres plus 

856 difficiles, notamment au telephone. 



Georgette BLANC 
Raymond CAPRE 
B6nedicte LE CLERC 
Claudine REYMOND 





Annexe : Grille pour les entretiens a TEcole de fran^ais moderne 

NOM : 

Situation : 
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En dehors de la salle de classe 



Quand avez-vous et6 en 
contact pour la derni&re fois 
avec la l.fr. (E/P) ? 

• nature du contact ? 

• duree ? 




Quand avez-vous parl6 fr. 
pour la demi&re fois ? 

• nature ? 

• dur6e ? 




Cat6gorie d’interlocuteur : 

• membre famille ? 

• ami/e ? 

• connaissance (coll&gue, 
voisin, etc.) ? 

• inconnu (ds rue, transports, 
etc.) ? 

• personne fournissant un 
service ? 

• personne dans le cadre du 
travail ? 




Francophone ou non ? 




Qui a pris F initiative de 
Exchange ? 

• dur£e ? 

• th&me ? 
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Habitudes par rapport a Putilisation du fran^ais 



Ecoutez-vous la radio ? 
Regardez-vous la tv ? 

• frequence ? 

• types d’ Emission ? 

• autres activitds d’6coute ? 




Avez-vous reguli&rement 
des interactions en fr. ? 

• frequence ? 

• types d’interlocuteurs ? 

• themes habituels ? 




Lisez-vous et 6crivez-vous 
en fr. ? 

• frequence ? 

• types de lectures ? 

• types d’6crits ? 




Avez-vous des 
interlocuteurs qui vous 
corrigent ? 

• comment ressentez-vous 
cela ? (satisfaction, 
mdcontentement ?) 




divers 
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Universite de Neuchatel: Enquete sur les pratiques effectives effectuee aupr£s 
d’£tudiants du S6minaire de frangais moderne, unit£ d’enseignement et de 
recherche de fran^ais langue 6trang^re. 

1 II s’agit d’un groupe d’6tudiants (une vingtaine) qui suivent un cursus de fran^ais 

2 langue etrang^re au S6minaire de fran^ais moderne. Ils sont en premiere ann£e. 

3 Ces etudiants suivent avec moi un cours d’expression orale qui m’a sembl£ 

4 particuli^rement propice k servir de cadre k la petite enquete qui suit. Les langues 

5 de ces 6tudiants 6taient les suivantes: allemand, anglais, espagnol, roumain, kurde, 

6 turc, chinois, portugais, persan, polonais 

7 Premiere partie: j’ai demande aux 6tudiants de m’indiquer (apr&s reflexion) s’ils 

8 avaient des habitudes de communication en fran^ais, des r6seaux francophones et 

9 de m’expliquer comment et pourquoi oui ou non. 

10 Voici un resume de leurs r£ponses: 

1 1 Je suis polonaise, je vis k Berne, mais mon mari est francophone. A la maison nous 

12 parlons done en principe le fran^ais. Mais comme mon mari travaille k Berne, il a 

13 souvent des amis germanophones alors souvent nous parlons allemand. Ici au SFM 

14 je parle souvent polonais avec mes copines et de temps en temps un mot ou deux de 

15 fran^ais mais je n’ai pas de r£seaux francophones ici k Neuchatel. 

16 Je suis iranienne, je vis ici avec ma fille et mon mari. A la maison nous parlons 

17 persan parce que nous voulons que notre fille maitrise cette langue. J’ai une amie 

18 qui parle espagnol et anglais alors toutes les deux nous parlons fran^ais. Ici k 

19 1’ university, je parle peu, je pars aussitot apr£s les cours pour rechercher ma fille k 

20 la creche. 

21 Je travaille comme r£ceptionniste dans un hotel et la je dois souvent parler fran£ais. 

22 D’ailleurs je deteste devoir r£pondre au telephone en fran^ais, je ne comprends 

23 jamais tout k fait ce que Ton me dit. Sinon k la maison je parle espagnol avec mon 

24 mari. Nous avons des amis francophones alors il arrive que Ton passe une soiree 

25 entire k parler frangais. 

26 Je travaille dans les cuisines d’un restaurant et \k on ne parle que fran^ais, sinon je 

27 ne parle que ma langue matemelle (meme r£ponse de nombreux Etudiants de langue 

28 matemelle diff£rente). 

29 Le seul endroit ou je parle le frangais est le SFM. Dbs que j’en sors je ne parle plus. 

30 Un mot par-ci par-l&, ce n’est pas un r£seau comme vous l’avez expliqu£. 

31 Je suis Br£silienne, je vis dans une famille germanophone, je parle done le plus 

32 souvent allemand. Mais je parle mieux le fran£ais que 1’ allemand alors je viens tous 

33 les jours k Neuchatel pour faire du frangais. Je n’ai pas de r£seau francophone. 

34 Deuxieme partie: j’ai demand^ aux £tudiants de m’indiquer la dernifcre veritable 

35 conversation qu’ils avaient eue en frangais. J’ai insist^ sur les points suivants: 

36 1) il fallait qu’il y ait eu vraiment ^change; 

37 2) on pouvait consid£rer comme conversation en fran^ais, toute conversation qui 

38 se serait d£roul£ en fran^ais au moins un certain temps - meme si elle avait 

39 finalement pass£ k une autre langue; 
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40 3) par conversation en fran^ais on pouvait entendre une conversation dans laquelle 

41 on employait de temps en temps des mots d’une ou d’autre langue(s). 

42 Cette enquete a eu lieu un mardi, void les r£ponses obtenues, not£es sur le vif: 

43 - vendredi pass6, avec des amis du SFM 

44 - la semaine demide avec des amies du SFM 

45 - avec une copine, une longue conversation la semaine dernide 

46 - hier, conversation informelle 

47 - hier soir, invitation a la Cit6 universitaire 

48 - le week-end dernier, j’ai tenu un stand a Berne dans une foire-exposition et j’ai 

49 parl6 fran^ais, explique en fran^ais ce que mon stand montrait (l’elevage des 

50 chevaux islandais) 

51 - la semaine demide j’ai enseigne le fran^ais, et j’ai parle francais aux eldes 

52 - le week-end passe j’ai t616phon£ & des amis israeliens avec lesquels je parle 

53 fran^ais 

54 - hier soir avec mes colocataires, je parle fran^ais avec eux 

55 - dimanche, j’ai eu une discussion politique au cafS du Soleil h Saignel6gier 

56 - la semaine dernide j’ai 6te commissaire de course pour le tour du canton de 

57 Neuchatel (course & pied) et j’ai du m’expliquer avec des automobilistes, justifier 

58 la fermeture de la route, etc. 

59 - dimanche soir, h. Gende, parce que j’ai ete temoin d’un accident et j’ai parle 

60 avec les gens puis avec la police. 

61 - dimanche, h la reception de l’hotel ou je travaille, un client m’a racont6 une 

62 partie de sa vie, nous avons discut£ une bonne heure. 

Thdde JEANNERET 
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Universite de Neuchatel: entretien avec une 6tudiante mexicaine sur sa vie 
quotidienne k Neuchatel 

1 Q alors je voulais d’abord vous . vous demander si vous pensez que le 

bilinguisme pour vous hein c’est quelque chose de bien . c’est c’est un 
avantage ou bien c’6tait plutot un inconvenient 

2 1 c’est un avantage 

3 Q pourquoi 

4 I parce que .. bon euh . surtout dans les .. euh niveaux professionnels . euh . on 

a plus de possibility . de . trouver un autre travail si on parle deux langues . 
et: mais .. et c’est c’est surtout important pour moi parce que . je fais la 
linguistique appliqu6e alors dans mon domaine c’est . c’est irks n£cessaire de 
parler plusieurs langues . plusieurs . plu plusieurs on dit’ c’est plutot le . 
l’anglais qui est. r^pandu chez nous . mais aussi on e on 6tudie un peu . la le 
fran 9 ais . oui 

5 Q mhm mhm 

6 I oui c’est un . c’est un grand avantage parce que euh le 1’ anglais par exemple 

c’est obligatoire 

7 Q mhm 

8 I & l’ecole secondaire et quand il n’y a pas: de bonnes connaissances k l’6cole 

secondaire . quand on arrive a . k . au niveau sup6rieur il y a des . grands 
d£savantages . par rapport aux autres 6tudiants qui ont . eu une bonne 
formation & l’6cole secondaire 

9 Q mhm 

1 0 I concemant l’anglais 

1 1 Q mhm 

12 I concernant l’anglais (tr£s bas) 

1 3 Q puis maintenant qu’est-ce qui est le plus difficile quand on apprend une langue 

6trang£re . pour vous 

14 I pour moi le plus difficile c’est .. une . je pense qu’il s’agit d’un cas tres 

particular mais maintenant par exemple j’6tais . je me suis rendu compte que 
pour me d^brouiller (= <devruje> ) . dans la vie quo . dans la vie quotidienne . 
il me . je ne suis pas . try capable de . par exemple pour euh . les choses les 
plus essentielles . pour moi le plus difficile c’est . 6tablir une bon . ne . 
conversation . pas une bonne conversation mais . parfois j’ai l’impression que 
les autres ne me comprend pas quand je vais . demander quelque chose au 
magasin . ou bien quand il s’agit de demander des renseignements .. parfois il 
me semble que je ne m’exprime pas trks bien . je sais pas si c’est parce que . je 
suis (xxx) ou bien la personne euh . les choses que je demande . ne sont pas 
trks logiques . peut-etre pour moi . comme je suis etrangkre . ce sont des 
choses . euh . mhm . qui . dont je dans (?) . ce sont des choses que je connais 
pas mais les autres personnes connaissent 

15 Q mhm 

16 I alors pour moi le plus difficile c’est me d6brouiller dans la vie . quotidienne . 

dans ce cas-1 k 

17 Q oui 

1 8 I mhm 

19 Q done c’est plus difficile dans la vie quotidienne que pendant les cours par 

exemple 

20 I oui .. oui . parce que par exemple je me rend compte que mes mes collogues & 

mes copains . dans les cours . ils ont les memes . les memes difficulty que 
moi pour comprendre la theorie 

o 
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21 Q mhm mhm 

22 I aussi 1’ autre d6sav & l’autre inconv6nient pour moi c’est que . quand le 

professeur est en train de parler . il euh il nomme des . il (?) . des villes . ou 
bien . les noms des 6crivains . que . qui sont tfes . un peu . parfois un peu 
inconnus pour nous ou bien je me par exemple dans les cours de literature . 
les les personnes les . la plupart de mes copaias . ils sont . suisses allemands . 
et . ils connait . je pense qu’ils ont les bases (...) ses . leurs bases . concernant 
euh l’histoire de la literature fran^aise . et . et XXX par exemple les noms 
surtout . des ecrivains . mais . par exemple il y a le cours de grammaire . et . 
dans ce cas-lii . et . nous avons le meme type de questions . les memes fautes 
et . je pense que . euh . il n’y a pas beaucoup des . des differences entre . les 
suisses allemands par exemple j’ai l’impression que les suisses allemands . 
pour eux c’est plus facile d’apprendre le fran^ais parce que quand meme ils 
ont . ils ont 6fe entoures par . quelques mots quand il 6tait petits 

23 Q oui 

24 I mais pour . pour nous c’est plus difficile les mots en fran?ais 6taient . tres tres 

extraordinaires . on avait pas 1’ occasion 

25 Q un peu exotiques 

26 I oui oui (rire) et . mais nous je pense que . on a plus plus ou moins les memes . 

les memes difficult^ et . oui . c’est vrai que . 9a depend d’un d’un d’un 
certain sujet .. oui je pense que euh c’est un . l’obstacle c’est . pour moi c’est . 
la . la distance g^ographique d’abord 

27 Q mhm 

28 I euh .. oui je pense que c’est seu seulement 

29 Q un obstacle (tres bas et vite) maintenant . tout a l’heure vous avez dit que . 

quelquefois il y a des probfemes de communication avec les gens . en dehors 
de l’universife hein’ . alors quand vous avez . un probleme de communication 
qu’est-ce que vous faites ... par exemple quand vous etes 

30 I je vais faire le tour 

31 Q vous faites le tour . c’est-^-dire 

32 I ui . je . par exemple . c’est . si . la personne ne me comprend pas j’essaie de 

lire . mais par exemple si je XXX je dois lfecrire le mot . si je connais pas un 
mot . .je dois decrire le mot dont je veux parler . 9a depend aussi de la 
personne avec laquelle je suis en train de parler . par exemple s’il s’agit d’une 
.. d’une . on utilise parfois comme como co (?) . 1’ anglais . parfois 

33 Q mhm 

34 I si la personne ne me comprend pas .. et . oui c’est 9a que . ou bien . ou bien je 

d6cris le mot 

35 Q mhm qu’est-ce que 9a veut dire decrire le mot’ 

36 I par exemple . si je vais chez si j’ai je ne connais pas le mot . euh un mot como 

<kcsk>- je dis l’objet qu’on utilise pour mettre ou pour garder . mes lunettes 
par exemple . alors je decris le mot et la personne me dit ah c’est 9a . oui c’est 
9a comme on etablit . on arrive a comprendre . mais (xxx) avec mes . les . 
mes copains mais par exemple si si c’est dans la <ru> (=rue) ou bien par 
fefephone les cas c’est plus difficile . heu . je . euh . ce que je fais parfois je 
dois partir (rire) et . essayer de reformuler . ou bien de comprendre . seule . ce 
que la personne m’a dit et comment est-ce que je dois m’adresser pour aller 
autrefois . 

37 Q mhm 

38 1 peut-etre plus tranquille ou mieux re&renseigner 

39 Q oui d’ accord . oui ... maintenant le . bon . vous apprenez le fran9ais h 

l’universife hein . et puis . vous apprenez aussi le fran9ais en dehors de 
l’universife . quand vous etes dans les magasins . au cinema etc. alors est-ce 
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que vous avez l’impression que vous apprenez mieux le fransais h l’universife 
qu’& l’exferieur’ ou bien est-ce que c’est deux . variefes differentes de 
fransais’ . euh . est-ce que c’est la meme chose d’apprendre le fransais h 
l’universife et puis b l’exterieur ou bien est-ce que c’est des choses differentes 
... qu’ est-ce que vous pensez 

40 I oui c’est . je pense que c’est . c’est different . mais quand meme . parfois . 

mhm . euh .. moi je . je . parfois j’ai l’impression que ce sont des choses des 
choses trbs differentes parce que . quand je sors je pense pas . au f- quelque 
phenonfene como . l’utilisation du pass 6 simple . dans dans . quand j’ai le 
temps pour feffechir et 6 couter tranquillement la conversation de quelqu’un 
qui . qui est dans la rue . mhm moi je feflechis . mais quand la la personne 
dans la rue s’adresse & moi je pense pas . aux . ph 6 nomknes . linguistiques ou . 
a la th 6 orie que j’apprends . dans les cours . et aussi euh . je pense que c’est un 
peu pared parce que . les les professeurs utilisent beaucoup les phrases qui . 
qu’on qu’on peut utiliser pour se d 6 brouiller . dehors parfois oui c’est c’est la 
meme chose . mais . mais 9 a depend de la situation 

41 Q mhm 

42 I de oui je pense . mais .. malgre ma- malgfe les efforts de professeurs . on on 

peut pas tout apprendre . et par exemple moi je pense par exemple je suis le 
cours de . de expression 6 crite . et moi j’avais (xxx) j’avais besoin de de 
rediger une lettre pour 1 ’ assurance maladie . et moi je ne me sentais pas 
capable de d’expliquer . et j’avais . je pense que j’avais . euh . je pensais que 
cfetait n 6 ce j’avais les outijs . necessaires . mais au moment d’e d’essayer et 
de . pratiquer vraiment ce qu’on apprend b l’ecole . parfois je me sens un peu 
incapable . je vois qu’il y a un desequilibre de ce qu’on apprend h l’eco- 
parfois je me sens un peu isolee . parce que . (xxx) seulement dans les matins 
qu’on a . le matin qu’on aprendre un peu . de la vie . mais apfes la l’universife 
. bon si je parle avec quelqu’un dans la rue pour demander quelque chose . 
mais . je me sens quand meme un peu isolee . de la culture . c’est . je 
m’adresse seulement pour les choses . parfois les chores les plus necessaires . 
il y a . j’ai eu au trois jours que . j’ai . j’ai j’ai j’ai parfe seulement . j’ai dit 
bonjour h. la personne qui est b la biblioth£que par exemple le soir . et jusqu’au 
. rentrer b la maison . je parle pas le fran 9 ais . alors parfois je me sens un peu . 
isolee et je vois que . que je dois . faire plus des efforts pour pratiquer ce que 
j’apprends le matin oui parce que parfois . j’ai pas . c’est c’est il n’y a pas 
encore une une correspondance . c’est trbs 61oigne . oui 

43 Q est-ce que vous . vous avez souvent connu des . des situations de malentendu 

44 1 oui 

45 Q oui .. vous pourriez peut-etre raconter euh des anecdotes . des . des 

malentendus qui que vous avez connus 

46 I oui par exemple . quand un . je me sou . je me souviens . la premiere fois euh 

il y avait . cfetait . la premiere semaine . j’etais h Fribourg et j’avais entendu 
au bout de (?) . et . ce . ce n’etait pas le mot [evni] cfetait . bon j’avais mal 
compris la l’horaire . alors je suis arriv 6 e en retard . et la dame 6 tait trbs 
fachee et il j’avais un rendez-vous avec avec elle cfetait une famille . et oui la 
dame . 6 tait trbs fach 6 e contre moi . parce que j’avais mal compris l’horaire . 
d’apfes moi jfetais en avance mais . ce nfetait pas .j’avais mal compris l’ho . 
j’avais . je me rappelle si . au lieu de comprendre trente .j’ai confondu le . ah 
oui . c’est parce qu’ici . on dit quatorze heures et nous disons . au lieu de 
quatorze . quatorze heures nous disons deux heures par exemple ou comme 9 a 

47 Q mhm oui mhm 

48 I mais bon je me suis . je voulais m’excuser mais . mais je ne pouvais pas . et . 

parce que d’abord la personne ne me . ne me laissait pas donner mes 
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explications mais . elle 6tait tr&s 6nerv6e et . bon je pense que c’6tait . c’etait a 
cause de .. ce jour-1^ je j’avais c’6tait un malentendu parce que je ne 
comprenais pas l’horaire que l’heure qu’elle m’avait dit . aussi par exemple 
quand un . quand je suis en train d’expliquer je dis . au lieu de dire la rue je 
dis la rue (allusion probable k la confusion [y] vs [u]) la la . mon interlocuteur 
comprend mal ce que je suis en train de dire . aussi on confond beaucoup le 
mot elle avec il on pense qu’on parle d’une dame et en fait on est en train de 
parler d’une d’un homme . et . oui. parfois il y a des par exemple quand je dis 
. quand quelqu’un . cette fois c’6tait pas k moi mais . une de mes amies elle a 
dit que . elle m’a dit je veux dormir avec elle . c’6tait je me rappelle pas mais . 
bon j’avais l’idee qu’elle avait dormi avec euh . une . une mexicaine mais 
c’etait avec un . un homme 

49 Q mhm 

50 I c’6tait c’6tait diff6rent . mais je voulais l’aider et je voulais <le> donner un . 

<pajama> et ne savais pas la <pajama> c’etait pour u:ne femme ou bien pour 
un homme 

51 Q <pajama> c’est quoi’ 

52 I euh pyjama (rire) 

53 Q ah pyjama (rire) 

54 I on savait pas si c’6tait pour . un homme ou bien pour . une femme 

55 Q mhm mhm 

56 I alors dans ce cas oui oui c’est . comment on (?) . quand la 1’ autre personne ne 

comprend pas oui . il y a . il y a des confusions (rire) 

57 Q mhm 

58 I (xxx) c’est 9a mais oui . mais surtout je pense que c’6tait . c’est quand . par 

exemple quand il s’agit des choses tr&s importantes . par exemple un rendez- 
vous . je pense que . oui c’est rare . mais par exemple si on a l’occasion de . de 
. mhm . comment est-ce qu’on dit . arranger les choses dans ce moment-la . il 
n’y a pas beaucoup de problemes mais 

59 Q 9a c’est un . vous donnez des exemples de de malentendus qui sont plutot 

linguistiques . il elle par exemple . mhm . ou bien dans quatorze heures deux 
heures . mais est-ce que vous avez aussi connu des des malentendus qui soient 
plutot culturels .. qui tiennent disons k la . aux regies de vie: et k la maniere 
dont on se comporte dans telle ou telle situation vous avez connu des choses 
comme 9a aussi’ 

60 I oui (rire) ... mhm ... mhm ... mhm ... par exemple . aussi . avec la meme dame 

.. mhm . une fois quand . j’ai dit euh . sante’ . elle m’a dit mais no6mi tu ne 
dois elle m’a repondu no6mi tu ne dois pas etre impolie . si tu v-veux me dire . 
sant6 tu dois me regarder aux yeux 

61 Q en buvant du vin’ 

62 I en buv- oui j’ai dit que . alors mais . normalement . quand euh . c’est pas tres 

important chez nous on .. de regarder les yeux de la personne . quand on dit 
san-sant6 . oui la personne ce jour-1^ elle m’a demande si j’6tais fach6e . 
contre elle . mais j’ai dit non non je suis pas fach6e 

63 Q (rire) 

64 I par exemple 9a . aussi quand ...euh ... je sais pas mais ... quand ... avec notre 

professeur aussi il y avait beaucoup de malentendus ... euh ... euh quand . euh 
. il . par exemple quand on 6tait dans les couloirs . je savais pas euh si. si on . 
mais je pense que ce sont des cas tr6s particuliers mais je pensais qu’on faisait 
pas 9a dire bonjour au professeur dans les couloirs . parce que . mhm. chez 
nous on dit toujours bonjour . dans les couloirs . au professeur 

65 Q mhm 



ERIC 



42 



136 



NE - VII 



66 I mais . mais ici je pensais que on pourait pas. parce que cette personne ne ne 

repondait pas . mais apribs j’ai appris que oui mais . par exemple on . on 
decide quand on doit s’adresser & une autre pro h un autre personne . moi 
j’h6sitais je savais pas si on pouvait dire . bonjour ou non . c’est 9a ou si ... 
une autre .. habitude . oui . par exemple quand un .. quand . une fois que j’ai 
racont6 dans l’6tage . que . j’allais apporter un gateau pour . une professeur . 
elle est suisse mais . elle . elle donne des cours au mexique . alors j’allais 
apporter un gateau et il y avait une fille . elle est espagnole mais. il y a quinze 
ans qu’elle habite ici 

67 Q mhm mhm 

68 I elle m’a dit mais tu dois faire tr&s attention parce qu’ici . vraiment c’est . c’est 

pas normal d’ apporter un gateau h un professeur . on peut . la le professeur 
peut penser que tu veux profiter d’elle . alors ce 9a . 9a devient 9a devient 
apr&s parce que 

69 Q oui je comprends 

70 I si tu si tu prends cette attitude . la personne va penser que tu veux profiter . 

c’est seulement quand il y a une tr&s bonne relation . alors je l’ai expliqu6 que 
je connaissais il faisait six ans cette professeur au mexique et tout 9a et ah oui 
comme 9a 9a va . parce qu’ici c’est . c’est pas normal . mais euh . 9a . a 
beaucoup . comment est-ce qu’on dit . oui c’6tait un pr6jug6 parce que a . 9a 
marque . une distance . maintenant je sais . que je dois faire attention quand je 
. si je vais m’adresser au professeur 

71 Q mhm mhm 

721 et . oui aussi quand euh . une . une dame aussi . elle . elle est de roumanie . et . 
elle a vu que je mets . comment est-ce qu’on dit’ . que je me . mhm . rasser’ . 
les jambes’ . on dit rasser’ quand on fait rasurar (mot espagnol). quand on fait 
enlever les poils des jambes 
73 Q ah raser 
74 1 raser’ 

75 Q oui oui . raser 

76 I et cette personne m’a dit . mais non non ici tu dois en europe tu dois faire tr£s 

attention . et moi je sais que ici en suisse c’est la meme chose . si quelqu’un 
voit que tu ne . fais pas 9a . ben 1’ autre personne peut penser que tu n’es pas 
tr&s propre . oui . euh . alors pour moi . comme . oui ce sont des id6es qu’on 
commence h avoir . aussi l’autre jour un . professeur dans les cours . quand 
elle a 6cout6 . quand elle a . elle a demand^ si on avait des id6es pour faire . 
pour organiser une fete de noel . elle a demand6 aussi . euh . si on avait des 
id6es . et moi j’ai dit que . il y a chez nous l’habitude de faire la pinata (mot 
espagnol) 

77 Q mhm mhm 

78 I mais quand elle a 6cout6 la pinata elle 6tait un peu contrari6e . un peu . oui 

elle a dit non non non non c’est . 9a c’est . c’est XXX quand elle a commence 
h. d6crire la pinata . moi je me suis rendu compte que . vraiment elle avait un 
tres mauvaise impression de . de cette tradition mexicaine . alors . moi . 
comment est-ce qu’on dit . mhm . pour expliquer par exemple cette tradition . 
9a . j’a j’avais de la peine quand j’ai XXX j’ai eu de la peine pour raconter 
aux autres de quoi est-ce qu’il s’a s’agissait . mais pour la professeur ce n’est 
c’6tait ce n’6tait pas un tr£s joli tradition 

79 Q mhm mhm 

80 I et dans ce moment-la j’6tais . comment est-ce qu’on dit . euh . pour les essayer 

d’expliquer aux autres de quoi est-ce qu’il s’agissait . j’6tais un peu bloqu6e 
parce que je devais convaincre les autres . que ce n’6tait pas comme elle 
expliquait . alors moi aussi je me suis rendu compte que . il y a des chose que . 
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on est . on . on . on pense que ce sont tfes . pour eux moi j’avais l’impression 
que cfetait une chose negative . que cfetait un peu sale d6sorganis6 et tout 9a . 
alors . on fait attention quand . d’ailleurs on n’a pas envie de raconter ou de 
parler aux autres des habitudes parce que . dans les dans les par exemple moi 
je me sentais dans ce moment-1^ . marquee j’sais pas (?) tout le monde 6tait en 
train dfecouter la description d’apfes la professe d’apfes . notre professeur et . 
alors on n’a pas envie beaucoup de raconter la culture . oui . et je pense que 
cfetait . & cause de . des differenzitions (?) c’est c’est . oui ... 

81 Q est-ce que . vous avez 1’ impression que votre manfere de changer (sic) 
l’espagnol a change depuis que vous etes ici’ 

82 1 oui 

83 Q dans quel sens 

84 I euh je fais plus de fautes parfois . je dis des phrases . que (?) sont . qui sont en 

fran9ais . des constru des formules en fran9ais je sais . par exemple . c’est . je 
suis en train dfecrire et au lieu de dire en espagnol par exemple on dit euh cui 
en espagnol on utilise seulement cuisiner . mais moi jfecris en espagnol hago 
la cocina et 9a n’existe pas en espagnol et moi . mais comme 9a il il y en a 
beaucoup (rire) aussi . quand . euh . je suis en train de parler au au fefephone 
ah oui oui au lieu de si si ah ah . mhm . et surtout il y a . quand euh . euh . la la 
prononciation de mots 

85 Q mhm mhm 

86 I en espagnol . je fais toujours la (rire) que qui n’existe pas en 

87 Q mhm mhm 

88 I pour dire vaca . faca . nous disons vaca . mais pas fa je fais la [fl . qui n’existe 

pas en espagnol . la difference entre [v] et [f] 

89 Q mais vous dites ]baca] 

90 I Je dis [faca] et . on dit [vaca] en espagnol . on ne fait pas la difference 

9 1 Q mhm mhm 

92 I mais je pense que c’est c’est le plus . le plus [graf] et . on . mhm . moi parfois 

. j’ai l’impression que je n’a (sic) pas un accent (?) au fran9ais mais . en meme 
temps on . je sais (?) que mon espagnol maintenant . oui . 

93 Q c’est une situation . inconfortable ou bien agfeable .. j’entends d’etre . d’etre 

comme 9a . entre deux langues 

94 I mhm . pour moi . mhm . c’est d^sagfeable parce que . par exemple . je peux 

constater qu’ici la plupart des personnes ne nfelangent jamais . le suisse 
allemaad avec . le fran9ais ou bien . l’italien avec le fran9ais XXX ne 
nfelangent l’anglais et le fran9ais . mais moi . j’ai de la peine pour . aussi 
quand je vais m’adresser aux hispanophones . je peux pas faire le switch tout 
de suite pour parler en espagnol 

95 Q mhm 

96 I parfois ils pensent que je suis un peu snob . ils me demandent pourquoi est-ce 

que tu viens et tu t’adresses & moi en espagnol en fran9ais si moi je parle le 
fran^ais . oui parfois on a . on a un peu de probl&mes . mais mais c’est parce 
que je viens de . je viens de parler . avec quelqu’un en fran9ais et je . je peux 
pas penser ah cette personne parle espagnol tout de suite je ne peux pas . mais 
je (rire) oui 

97 Q et quand vous parlez fran9ais vous utilisez quelquefois des mots espagnols’ 

98 I mhm oui mais la personne . comme 9a . oui . comme .. dans ce cas-l& la 

personne me demande . qu’ est-ce que tu veux dire . parce que . si la personne 
ne comprend pas l’espagnol . ils n’ont pas aucune id6e de ce que je veux dire 

99 Q avec les . les autres . hispanophones de Neuchatel . entre vous vous parlez 

espagnol ou bien 
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100 I mhm la plupart de (sic) fois . par exemple dans mon 6tage . il y a deux 

hispanophones . mais quand on . on est ensemble . et . c’est seul c’est 
seulement elle et moi . on parle toujours le frangais . 

101 Q mhm mhm . vous parlez frangais par principe parce que vous avez decide ou 

bien parce que c’est plu: 

102 I pour nous c’est une question de politesse . parce que il y a des personnes par 

exemple dans mon 6tage il y a deux personnes qui parlent l’arabe et nous 
sommes \h a table . et ils parlent toujours . arabe . alors pour nous c’est un . 
c’est la [prcef] de nous exclure de la conversation . alors oui pour nous . on 
parle toujours en frangais . et .. sauf quand . bon . il y a une hispanophone qui 
parle toujours en espagnol avec moi . nous sommes copines . et . oui quand le 
professeur est en train de donner les cours . il fait tout de suite les la traduction 
en l’espagnol oui j’6coute en espagnol . mais j’ai d£j& j’ai . mais c’est aussi un 
. un double travail pour moi parce que . j’e . j’essaie de de .. incorporer on dit’ 
103Q oui 

104 I le mot ou bien l’expression en frangais . mais il m’arrive toujours .. la voix de 

la personne qui est k cote de moi et qui fait tout de suite la traduction . alors je 
sens que le mot qui est en train d’arriver . en ma tete . n’ arrive pas (rire) mais . 
mais . on essaie de parler toujours en frangais oui ... 

105 Q (...) ah oui . je voulais vous demander . vous est-ce que vous trouvez que le le 

frangais est une langue difficile’ 

106 I mhm non ... (rire) je pense qu’il s’agit plutot d’une ... comment est-ce qu’on 

dit ... pour nous .. les hispano .. pour les hispanophones . je pense que ... on 
dit . il y a je pense l’expression c’est une arme k double’ 

1 07 Q tranchant 

108 I tranchant .. il y a des choses qui sont tits faciles pour nous . mais quand on: . 

quand on n’est pas irbs organise ou quand on [ne] fa . trop attention on 
melange . ou on . on profite de la ressemblance frangais . je pense que la 
plupart des fautes pour nous les hispanophones . c’est parce que nous pensons 
mhm nous d’un cot6 nous ne savons pas parfois exploiter . bien . les faits de 
cette ressemblance et d’ autre cot6 euh on abuse (?) . on ne sait pas comment 
est-ce que je peux profiter les faits d’avoir des mots qui se ressemblent . et 
d’ autre cot6 on . quand on se rend que tous les mots se ressemblent . on veut 
inventer des expressions . n’importe comment 
109Q mhm mhm 

110 I et je pense que c’est ga qui rend . difficile . le frangais pour nous mais .. je 

pense qu’il s’agit seulement de (rire) ... par exemple je pense qu’il s’agit euh 
d’etre plus . comment est-ce qu’on dit’ . plus patient 

1 1 1 Q mhm mhm 

112 1 parce que par exemple quand je suis dans les cours et je ne veux pas faire un 

faute . je lis tres vite . alors si j’essaie de lire plus lentement je fais plus de 
faute . aussi quand . si j’essaie de parler plus . lentement . je fais moins de 
fautes . je pense que c’est difficile mais c’est une question d’etre . je pense 
que c’est une question d’etre plus renseign6 . sur les choses qu’on peut faire 
pour apprendre le frangais . et aussi euh partager . les experiences en . parlant . 
entre nous les hispanophones . en ce qui conceme les . les m£thodes . irbs 
personnelles . de manier . que chacun [t] utilise pour apprendre vocabulaire ou 
prononciation 

1 1 3 Q mhm 

1141 quand j’essaie de faire ga avec quelqu’un . quelques hispanophones . j’ai des . 
des bons r6sultats . mais aussi . je me suis rendu compte que .j’ai beaucoup 
appris . des Strangers . quand ils me donnent des trues . oui des: oui . quelques 
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habitudes qu’ils ont pris pour apprendre le fraiK^ais . aussi 9a . ce sont 
valables pour moi . elles sont va . valables pour moi . 

1 15 Q par exemple’ 

116 1 euh par exemple quand . quand j’ai su que . en thai'landais il n’y avait pas la 

notion de temps . et moi je me suis dit mais . si si dans ma langue il y a la 
notion de temps pourquoi est-ce que je ne peux pas saisir cette notion . et 
comment euh par exemple aussi . cette personne qui est thai'landais . il m’a 
expliqu6 . comment pour lui euh c’etait seulement penser que dans cette 
langue il y a 9a . il m’a dit . je dois seulement savoir que . dans cette langue il 
il y a cette notion et si je veux expliquer 9a dans cette langue je je 
doisl’appliquer . et moi je je me suis dit . alors je dois profiter le fait . d’ avoir . 
la notion de temps dans ma langue pour faire la meme chose . en fran9ais .. et 
oui je pense aussi j’ai beaucoup appris quand . votre assistante quand elle 
quand elle il y a une personne qui qui est . qui a . la formation linguistique et 
elle donne beaucoup de conseils je pense que 9a c’est trbs important parce que 
. euh ce sont des choses qu’on a . qu’on avait pas pensees . ce sont des 
conseils que . je pense que parfois ce sont seulement les especialistes qui ont . 
tout un . oui ils ont beaucoup d’idees . parce que c’est c’est son domaine c’est 
leur domaine . par exemple quand euh votre assistante quand elle m’a dit . que 
. si j’essaie de rep6ter le les phrases de mon interlocuteur . la . j’ai j’ai j’aurais 
beaucoup de XXX si je fais 9a . je peux ... oui acqu£rir ou . plus de mots de 
vocabulaire et moi j’essaie de faire 9a . aussi de . surtout les . les . les 
experiences qu’on raconte . sur . la l’apprentissage des langues et . quand 
j’essaie de.de. mettre en place on dit’ 

1 17 Q mhm mhm 

118 1 XXX appliquer essayer tous ces conseils . il y a des choses qui sont plus plus 

faciles pour moi . aussi quand il y a une . un professeur qui . qui m’a raconte 
que . quand il etait euh . au . quand elle donnait un cours d’expression orale et 
. elle a . il donne . elle a aussi re9u un conseil d’un autre professeur . de faire 
un . petit bouquin ou on pouvait ecriver tous les tous les . tous les situations 
tous les contextes . les contextes dont ils avaient appris . des expressions’ 

1 19 Q oui c’est interessant 9a hein’ 

1 20 1 oui et moi par exemple je je suis je me suis rendu compte que par exemple le 

fait de savoir comment mes amis ont appris chaque phrase . maintenant je 
demande comment est-ce que tu as appris cette phrase’ . et c’est seulement 
parce que il y a eu quelqu’un qui m’a racont6 9a . maintenant je demande aux 
autres . mais comment est-ce que tu as appris cette phrase 

121 Q mhm mhm 

122 I et pour moi 9a reste . ah oui c’est la phrase que . mon ami a appris dans ce 

dans ce cas-lh . alors parfois je pense que . que c’est pas tres difficile si on sait 
. si si on est toujours interesse . aux autres fa9ons . si on demande . aux autres 
comment est-ce qu’ils ont fait pour . faire face aux aux obstacles . qui 
representaient quelques sujets pour eux 

123 Q XXX 

124 I et dans ce cas-lh c’est pas trbs difficile . aussi quand .. pour moi aussi c’est 

tr£s important quand je XXX . quand on raconte . et quand on se rend compte 
que nous ne sommes pas les seules personnes qui ont passe . qui ont euh . qui 
ont eu des difficult6s pour se d6brouiller dans la vie quotidienne . aussi je me 
suis rendu compte que quand on raconte 9a 

125 Q oui 

126 I c’est moins difficile et moi je me suis dit mais bon . si cette personne qui a . 

trente-cinq ans . trente-cinq ans et elle a une profession elle a d£jh vecu en 
France . ou bien elle a eu plus des experiences conemant la la le contact avec 
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127 Q 

128 I 



129 Q 

130 I 

131Q 

132 1 

133 Q 



134 I 



135 Q 
1361 

1 37 Q 

138 I 



139 Q 

140 1 



141 Q 

142 1 



143 Q 

144 I 



145 Q 

146 I 




la langue qu’on va apprendre . cette personne a eu des difficult^ pour se 
d^brouiller dans la vie 
mhm mhm 

alors . c’est . c’est comme pour moi en fait la situation etre (?) un peu plus 
optimiste . et . et faire des efforts et comme 9a . je pense que c’est pas tr£s 
difficile . mais . je pense que c’est difficile quand . quand on . sente . quand on 
a l’impression que . il y a un etat . tres stable . morte . quand on n’arrive pas b 
a . surpasser ces . c’est como . s’il n’y aurait rien (rire) . s’il n’y avait rien’ 
oui . s’il n’y avait rien (tr£s bas) 

de.de. on on on peut pas surpasser cet niveau . je pense que c’est un peu . 
c’est c’est le plus difficile (rire) 
mhm mhm 

oui ... oui ... je trouve que c’etait tr£s difficile (rire) 

(rire) ... oui quand vous . quand vous parlez fran^ais est-ce que vous avez 
1’ impression de penser un petit peu autrement que quand vous parlez 
espagnof 

mhm ...je pen . quand je suis arriv6e oui . je je pensais toujours en . en 
espagnol et . oui . il y avait . j’avais l’impression qui c’etait . c’etait deux . 
c’etait deux machines qui travaillaient . en meme temps 
deux . deux machines en meme temps 
dansjna tete 

la machine espagnole et la machine francaise 

la machine espagnol . oui oui j e pouvais pas faire la separation . mais 
maintenant . oui je pense que . mhm . je ne sais pas si 9a a beaucoup ou non 
(?) h voir mais le fait de rever . en fran9ais . par exemple . pour moi . quand 
j’etais en train de parler l’anglais . quand j’etais en train d’ apprendre . un peu 
d’anglais l’anglais . j’ai reve en anglais j’etais tres contente . mais ici c’etait . 
9a . je pense que c’etait apres trois ou quatre mois que je commen9ais b rever 
en fran9ais . et .. oui . j’essaie toujours de.de. comment est-ce qu’on dit . de 
mettre les mots dans ma tete en fran9ais et en meme temps de . euh . 
construire . la phrase . en fran9ais 
oui 

oui je pense que peu h peu mais c’est . c’est beaucoup mieux . que . au debut . 
parce que oui . quand je suis arrivee c’etait toujours . trbs s6par£ . c’etait . je je 
pouvais pas: faire . faire le travail seulement . en fran9ais . je devais . meler de 
1 ’espagnol . dans tous les moments oui 

est-ce que vous avez l’impression qu’il y a des choses que vous ne pouvez 
dire . qu’en espagnol ou qu’en fran9ais’ 

... mhm ... je . je pensais 9a mais . peut-etre h cause de . difficult^ quant h euh 
au debut . mais . je pouvais pas parler que avec le . les . les Strangers que 
c’etait un thai'landais et une: . 6gyptienne .. et une fille de d’indon^sie . une 
indon^sienne’ 
oui (rire) 

et par exemple avec eux . je devais me plaindre de . et aussi eux . il avait 
besoin de . de partager le . le situation difficile qu’on avait au debut . je 
pouvais pas le dire en en fran9ais et en espagnol pardon’ alors je je je je pense 
que je j’exprimais beaucoup de choses 
mhm 

par exemple avec eux je peux pas expli m’exprimer en espagnol’ et 
maintenant on a une . on a un une irbs bon trbs bon relation . je peux pas 
m’exprimer avec eux en espagnol alors . par exemple je dis je . je ne suis pas 
dans la mesure de dire . de raconter . mes experiences . ici . mhm . si je vais . 
raconter. des choses trbs importantes avec eux je peux pas le faire qu’en 
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fran^ais . alors . peut-etre bien sflr il y a des choses que je ne peux pas . mais 
avec eux . je n’ai que le fran^ais pour le faire 

147 Q en ce moment par exemple XXX discuter est-ce qu’il y a des moments ou 

vous vous etes dit euh . je peux pas dire 9 a parce que . il faudrait que je le dise 
. en espagnol* 

148 I non ... je . je pouvais pas dire 9 a parce que . euh . vraiment j’ai j’avais besoin 

de m ’exprimer . alors on utilise le mot XXX qu’on a XXX oui alors . ce qu’il 
y a c’est que . par exemple quand [tete] o . quand on voulait se plaindre . dans 
la vie . dans la . de ces . quand on voulait se plaindre . par exemple si on 
n’avait pas r 6 ussi un un bon service on . par exemple dans le foyer ou on etait 
au d 6 but . c’ 6 tait un peu . le sentiment d’impuissance . on dit . un sentiment 
d’im on exprimait un sentiment d’im d’impuissance’ parce que on pouvait pas 
dire avec . tous les sentiments . qu’on a . de fait de de . oui voulait exprimer 
aux aux autres qu’on etait pas contentes avec le service qu’on 6 tait en train de 
recevoir . et oui on avait l’impression qu’on ne pouvait pas tr&s bien se facher 
ou s’enerver . c’ 6 tait un mhm oui c’etait un peu frus frustrant parce que . je 
voulais etre fach 6 e mais je ne pouvais pas (rire) .. alors . on pouvait pas tout 
dire oui oui 

149 Q mhm 

150 I oui je pense aussi par exemple quand euh . j’etais avec une . fille de de p 6 rou . 

avec une p 6 ruvienne’ 

151 Q oui 

152 I et il y a eu quelques . le le directeur de seminaire de . cours de langue . il s’est 

adress 6 k elle . et il a dit .. elle elle portait une veste verte alors . c’ 6 tait . le 
directeur il a dit euh vous savez que la couleur verte c’est la couleur des 
condamn 6 s au mort . alors . euh par exemple . quand il y avait ce type 
d’expression . on ne sait pas vraiment si la personne est en train de .. dire une 
petite plaisanterie ou comment est-ce qu’on doit reagir . par exemple les 
reactions ne sont pas . ne sont pas naturelles . elles sont tr&s . controlees irks . 
elles ne sont pas comme on le comme les reactions sont normalement dans 
notre contexte . par exemple ce jour- 1 ^ je me rappelle . les deux nous etions . 
nous nous voulions . avoir en ce moment-la . euh . une bande . retoumee et 

savoir s’il 6 tait s’il avait vraiment dit . 9 a . ou et aussi . nous nous nous 

voulions dans ce moment- 1 ^ avoir une personne qui nous disait . si dans ce 
contexte . on peut dire 9 a . si la personne est s£rieuse . si la personne est 
fachee et comment est-ce qu’on doit repondre 

153 Q mhm mhm 

154 I parce que ce que . la r£ponse de mon amie ce jour-la c’ 6 tait seulement .. non 

euh . non non je savais pas que la couleur verte c’etait . la couleur des 

condamnes k mort . au contraire’ je savais que c’etait la couleur de . de 
l’espoir . mais apr£s quand on a r 6 flechi et quand on a: demand^ euh ils nous 
ont dit non mais 9 a 9 a.ne se dit pas’ meme pour taquiner c’est c’est pas normal 
. et alors . dans ce moment- 1 ^ . on on a envie de raler (rire) et de dire k la 
personne pourquoi est-ce que vous avez dit 9 a . oui oui c’est 9 a . aussi quand 
on est .. par exemple comme une fois . ou j’ai senti que . je ne pouvais pas 
expliquer tout en en fran 9 ais c’ 6 tait . quand nous sommes all 6 s . au dans une 
magasin pour acheter des . chaussures c’ 6 tait l’ 6 gyptienne qui allait acheter 
des chaussures 

155 Q l’ 6 gyptien’ 

1561 une fille egyptienne 

1 57 Q ah une fille egyptienne oui 

158 Q euh qui allait ache .. elle voulait acheter des chaussures . alors elle sait la 

personne qui 6 tait .. la vendeuse 
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159 Q oui 

160 I elle s’est rendu compte que nous 6tions Strangers . elle a commence & parler . 

trSs doucement mais exag . d’une maniSre trSs exagSrSe. et les trois personnes 
qui St . qui . Staient c’Stait ne pSruvienne l’Sgyptienne et moi . nous nous 
pensions que la personne nous prenait comme de . betes vraiment . parce 
qu’elle a commencS h . parler. mais (exagSre volontairement la segmentation) 
. pour moi c’Stait en se moquant de notre frangais parce que . on a ScoutS 
comment elle parlait avant . mais aprSs euh elle a pris une attitude . trSs 
insolent pour nous (rire) alors 

161 Q condescendante comme ga 

162 I oui . oui oui 

163 Q mhm mhm . en fait quand vous etes une une personne . de langue frangaise . 

vous prSfSrez que la personne soit naturelle 
1641 oui 

165 Q plutot qu’elle essaie de: de vous faciliter les choses parfois (trSs bas) 

166 I oui euh je pense que . c’est l’Squilibre . la . d’une cotS la personne . disons la 

personne doit . aussi comprendre que . par exemple il y a . ga dSpend je pense 
beaucoup de la personne parce que . il faut dire que . il y a beaucoup de 
personnes qui qui nous demandent vous comprenez’ cette phrase’ vous 
comprenez’ cette expression’ alors ils . ils nous . qu’on se sente & l’aise avec 
eux . qu’on a pas peur de dire n’importe ou de se tromper . parce que c’est la 
personne qui . qui ouvre l’espace qui . vont (?). confian’ de la confiance’ 
167Q conscience’ 

1681 confiance’ 

1 69 Q confiance oui . qui donne vous donne confiance en vous-meme 
1701 oui 

171 I oui 

172 I alors . mais . parfois . quand . la personne . je pense que c’etait la premiere 

fois que . ga nous est arrive . mais . nous . nous sommes . nous sommes nous 
nous n’etions pas . je sais pas mais . c’est c’est un sentiment comme (?) que 
l’autre personne pense que . que seulement le fait ils pensent que le fait de ne 
pas parler la langue qu’ils parlent c’est . c’est trbs (rire) bete .c’est .. les deux 
ph6nom£nes sont lies . aussi ga m’arrive dans l’6tage quand je donne des id6es 
.. et et il y a l’autre personne qui surpris parce que . parfois il pense que . on 
n’a pas son XXX (rire) oui ce ce sont je pense que . les mots nous ... euh .. 
c’est lie aussi . ce type d’ attitude . au . au . & . au fait de penser que le frangais 
est facile . est difficile ou non . quand on se rend_compte que par exemple cet . 
ce petit detail . aussi je pense qu’il rend difficile l’acces . parce que parfois on 
est d6gu . 

173 Q d£gu’ 

174 I d£gu .. parce qu’on dit euh non c’est mieux si je ne demande pas . parce que . 

c’est mieux si je ne parle pas avec cette personne . parfois on n’a pas envie de 

175 Q XXX 

176 I oui avant je m’en souviens . je j’avais toujours envie d’entrer . en dans la 

conversation . meme pour 6couter . mais apr£s euh . on on se rend compte que 
. vraiment l’autre personne n’a pas envie de corriger ou de . partager avec . 
une autre personne qui ne maitrise pas tr&s bien la langue de partager quelque 
quelque chose quelque experience 

177 Q je voulais vous demander justement euh quand quand vous parlez avec un 

francophone vous pr£f£rez qu’il vous corrige’ . ou pas 

178 I oui . oui 

XXX (inversion de la cassette et pause dans la discussion) 
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179 Q vous pensez que la . qu’est-ce qui est en fait le plus difficile en frar^ais pour 
vous 

1801 la prononciation 

1 8 1 Q la prononciation . je pensais que vous alliez dire 5a hein 

182 I oui parce qu’& l’6crit .. c’est . c’est . oui j’ai j’ai des probl&mes mais . je sais 

que je peux corriger . mais au moment de parler c’est . 

183 Q et puis . euh vous trouvez que c’est difficile aussi de comprendre ce que les 

gens disent quand ils parlent’ 

184 I oui . quand je suis arriv£e . les les premiers jours ici . euh j’6tais un peu 

frapp6e parce que . les la prononciation . d’ici euh est trks different de celle de 
la de . fribourg pour moi 

185 Q mhm mhm 

186 I et quand j’6coutais une personne qui parlait & l’6tage . je ne . j’ecoutais 

seulement un . un son . un son . une seule Emission 

187 Q mhm mhm 

188 I mais je n’arrivais pas h . d£couper les mots . c’etait pour moi seulement un . 

une seule Emission’ 

189 Q oui . oui 

190 I et elle parlait trks trks vite . elle parlait trks fort et parfois . par exemple quand 

elle elle mon interlocuteur parle comme 9a . je n’aime pas beaucoup 6couter 
parce que j’ai l’impression que . 9a .. 9a me decourage beaucoup . c’est vite je 
comprends rien et . je je . je pense que ... dans ce cas-l& c’est mieux de ne pas 
6couter si si on n’a: pas une trbs bon . parce que . malgr6 mes efforts moi 
j’essaie de de de faire attention d’6couter bien mais je n’arrive pas . 
maintenant oui je je comprends mieux 

191 Q il y a encore des personnes que vous ne comprenez pas bien’ XXX 

192 I maintenant n: ... parfois a la radio 

193 Q & la radio oui 

194 I mais . mais par exemple s’il s’agit . quand il . quand c’est ... non je pense que 

c’est c’est mieux . quand on a la . le contact physique . oui quand on est 
present 

195 Q quand 9a se passe comme maintenant 

196 I oui . oui oui je comprends bien . seulement je pense quand euh je ne 

comprends pas quand les personnes dit des phrases ... je sais pas . des 
expressions .. par exemple quand euh & l’Stage quand on raconte une histoire 
drole et tout le monde rit et . il y a . deux . l’autre hispanophone et un gar9on 
du bresil qui . lui parfois il ne comprend pas . et quand on demande . euh 
parce qu’on n’a pas compris . mais c’est seulement parce que c’est une 
expression qu’on qu’on connait pas . c’est surtout 9a je pense dans les 
expressions . oui parce que je j’ecoute . j’6coute les mots et . et . mais pour 
moi 9a veut dire rien mais je fais . parfois j’essaie de . d’ecrire et aprks euh 
chercher dans le dictionnaire . on dit chercher dans le dictionnaire’ 

197 Q mhm mhm 

198 I euh je cherche le mot et moi . je sais . plus tard . oui mais je pense que je 

comprend . oui ... aussi . ce que j’ai de la peine pour comprendre ce que . je 
suis comme auditrice dans les cours de fran9ais et il y a les 6tudiants qui 
demandent . et la professeur r6pond tout de suite et apres l’etudiante & 
nouveau . c’est quand aussi je perds un peu la . le . le fil . oui 

199 Q en espagnol on dit aussi comme 9a non’ 

200 I oui . oui oui (rire) oui ... mais . oui k l’ecrit je pense qui . il y a beaucoup de 

choses que .. que qu’on doit ameliorer et qui sont \ibs difficiles pour nous les 
hispanophones mais en g6n6ral . je me suis rendu compte que . euh . on a les 
memes difficult^ . je veux je veux dire c’est . parfois l’effet des traits (?) .. les 
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nationality ou . bien . je veux dire . euh . on . fait pas un grand problkme avec 
lui pour en general pour les hispanophones 

201 Q mhm mhm 

202 I on fait . on fait des fautes comme . on . c’est . il n’y a pas de ... desvantas (?) 

comment ... desvantas ... desven ... desven. taja’ 

203 Q d’inconv6nients’ 

204 1 oui 

205 Q d’ obstacles’ 

206 I euh oui .. je veux dire . nous ne sommes pas . 

207 Q desavantages 

208 I oui c’est 9a vantage (?) (rire) oui . oui 



Bernard PY 



Conventions de transcription 

Soulign6 (une lettre) 



phoneme prononc£ (contrairement h. la norme du fran9ais 
standard) 
chevauchement 
accent d’ intensity 
pas compris par le transcripteur 
pause (dur£e proportionnelle au nombre de points) 
incertitude sur la transcription du mot precedent 
‘ intonation montante 

: allongement de la voyelle precddente 

() commentaire du transcripteur 

& transition rapide 

Les caracteres phonetiques sont utilises lorsque l’orthographe fran9aise ne permet pas 
de transcrire clairement un segment de di scours. 



Souligne (6nonc6) 

Gras 

XXX 

(?) 
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Ecole cantonale superieure de commerce, Bellinzona: Enquete sur les pratiques 
effectives en FLE 

Compte rendu de discussion 

1 En juin dernier, a la demande de M. Claude Gauthier, expert de fran9ais aupres de 

2 mon etablissement scolaire (Ecole cantonale superieure de commerce, Bellinzona), 

3 j'ai prie un groupe d'eieves choisis au hasard dans mes classes de premiere de 

4 m’indiquer dans quelles circonstances et a quels moments ils avaient d6j& 

5 confront^s a la langue fran9aise. J'ai pour cela constitue un echantillon repr6sentatif 

6 de 35 el&ves (soit 2/3 de l’effectif). 

7 Void ce qu'il en ressort: 

8 1. Production ecrite 

9 Si tous les etudiants sont amenes & produire des textes en fran9ais dans le cadre de 

10 leurs dudes (le fran9ais est discipline obligatoire pendant les deux premieres annees 

1 1 d'etudes), 13 d'entre eux seulement ont declare entretenir de temps en temps une 

12 correspondance privee amicale (cartes postales, lettres). 

13 2. Comprehension ecrite 

14 Les memes eieves etendent l'utili sation du fran9ais a la lecture plus ou moins 

15 reguliere de revues ou de journaux francophones. Parmi eux, certains ont 

16 quelquefois aussi ete confrontes h une langue de specialite, par exemple le mode 

17 d'emploi de certains appareils (5), les instructions de jeux electroniques (8), les 

18 prospectus de medicaments presents par leur medecin (2), des publicites (7), des 

19 recettes de cuisine (1). 

20 3. Production orale 

21 En dehors du contexte scolaire, 16 etudiants ont declare avoir recouru, un jour ou 

22 l'autre, au fran9ais pour repondre au telephone, renseigner des touristes, des clients 

23 sur le lieu dun travail temporaire, participer a une discussion, satisfaire aux rituels 

24 quotidiens, que ce soit au Tessin ou au cours de vacances en Suisse romande, en 

25 France, voire meme en Angleterre ou en Allemagne & defaut de savoir s’exprimer 

26 dans la langue du pays (surtout avec d'autres jeunes 6trangers). 

27 4. Comprehension orale 

28 Une bonne majorite des eieves a admis regarder assez souvent les chaines de 

29 television de langue fran9aise. Les cinemas au Tessin n’offrent que tres rarement 

30 des films en fran9ais et le prix des places est souvent avance comme etant un 

31 obstacle. Le telephone, les loisirs et les vacances ont fourni le plus grand nombre 

32 d’occasions pour ecouter parler le fran9ais. 

33 5 eieves ont admis, au cours de la discussion, ne jamais pratiquer le fran9ais en 

34 dehors du milieu scolaire. Une autre, bilingue, le pratique en revanche 

35 quotidiennement. 

36 Les eieves pensent que l'ecole qu'ils frequentent leur permettra d'avoir, d’ici la fin 

37 de la deuxieme annee, des connaissances de base suffisantes pour se faire 

38 comprendre, pour prendre part & une conversation et pour pratiquer le fran9ais 

39 universel des etrangers. 

40 Les eieves m'ont enfin avoue etre obliges de s'investir davantage en allemand et en 

41 anglais, langues majoritaires en Europe. 



Gilbert Dalmas 
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PEKAREK, S. (1999): Lemons de conversation. Dynamiques de 1'interaction et 
acquisition de competences discursives en classe de langue seconde. 
Fribourg: Editions Universitaires, 209 p. 



Cet ouvrage nous invite a une belle legon de linguistique et de didactique. La 
legon est bien structure, les rythmes soutenus mais altem^s. L'61£ve-lecteur se 
laisse prendre par la main, p^netre parfois des zones denses et quelque peu 
etourdissantes, mais ne perd jamais pied et trouve dans une lecture meme rapide 
de pr^cieuses sources d'apprentissage. 

Simona Pekarek nous livre ici le fruit d une intense reflexion qui a men6, d'une 
part, h. la redaction de sa these de doctorat (dont le present ouvrage represente 
une version legerement remani^e) et, d'autre part, a des propositions adress^es 
plus directement au Programme National de Recherche 33 («Efficacite de nos 
syst£mes de formation»). Pas etonnant d£s lors que cette etude comporte des 
enjeux aussi bien theoriques que pratiques et s'adresse aussi bien h des 
chercheurs qu'& des praticiens (enseignants, formateurs, d^cideurs, etc.). 
L'auteure elle-meme prete trois objectifs majeurs h son travail: 

- d^crire les formes d'interaction r^currentes caracterisant les activites de 
conversation en classe de langue seconde; 

- comprendre le fonctionnement de 1'interaction dans le d^veloppement des 
competences discursives; 

- identifier des voies de remediation et proposer dans ce sens des outils & 
l'usage de la recherche et de la pratique. 

La probiematique abordee est centrale en didactique des langues et en 
linguistique. Elle peut se traduire notamment dans les questions suivantes: que 
se passe-t-il reellement dans les legons dites de conversation, ou dans un 
enseignement communicatif? quel type de competences peut-on y d6velopper? 
quelle variability observe-t-on dans la structuration de ces legons? quelles sont 
les caracteristiques de 1’interaction en classe? comment d£velopper des 
competences discursives en langue seconde? Toutes ces questions sont 
envisages plus particulierement par rapport au secondaire superieur (lyc^e). Ce 
choix donne a l'ouvrage une pertinence et une originality de premier ordre, dans 
la mesure ou les cycles scolaires supyrieurs ont donne lieu & tr£s peu d'etudes en 
linguistique et en sciences sociales en general. II est grand temps de refiechir h 
la formation linguistique dans le secteur post-secondaire et tertiaire. 

Cette etude repose ainsi sur un terrain particulier, un vrai terrain d'oh 
l'argumentation part et auquel elle revient. Les donnees ont ete recueillies 



minutieusement et trait^es avec finesse. Les longs extraits de transcription 
analyses dans le livre en portent la trace, tout comme les reflexions 
methodologiques que propose l'auteure. A ce propos, il est int£ressant de 
remarquer l'apparente het£rog6n£it6 methodologique qui fonde l'etude. Cette 
heterogeneity s'articule en trois dimensions: 

- une etude par questionnaires avec un traitement essentiellement quantitatif; 

- une analyse quantitative de donnees conversationnelles transcrites; 

- une analyse qualitative de sequences interactionnelles. 

La premiere dimension vise h. cemer les representations des enseignants et des 
eieves e propos du frangais, de son apprentissage, des pratiques didactiques, des 
besoins langagiers, etc. La deuxieme vise h. identifier certaines formes 
d'interaction et des profils interactionnels en lien avec certains types d’activites 
didactiques. Si le traitement general des donnees est quantitatif, il repose sur la 
definition de parametres discursifs mis prealablement en evidence sur la base 
d'une analyse qualitative. Ces parametres discursifs regroupent par exemple le 
controle des topics, les modalisations, la longueur des interventions et 
debouchent sur la constitution d'une grille d'analyse tout h fait interessante et 
utile. La troisieme dimension propose l'analyse minutieuse d’une selection de 
sequences, de maniere h decrire preeminent les mecanismes qui sous-tendent 
les formes d'interaction, les potentiates acquisitionnelles qui y sont liees et les 
conditions memes de l'interaction en classe telles qu’elles se manifestent dans 
ces sequences. Si cette troisieme dimension constitue selon l’auteure le coeur de 
l'analyse, il faut neanmoins remarquer l’originalite de cette approche 
methodologique plurielle, qui exploite avec intelligence les ressources du 
quantitatif et du qualitatif, au service l'un de l'autre. Il faut aussi soulever que, a 
travers son etude de cas et la presentation meme de sa demarche 
methodologique, Simona Pekarek ne se lasse pas de probiematiser, d'etablir des 
relais avec des enjeux plus generaux et de nourrir notre savoir encyclopedique. 
Par exemple, son interet pourtant quelque peu secondaire pour les 
representations donne lieu h un detour riche et synthetique sur la theorie des 
representations et sa pertinence au sein des theories acquisitionnistes. 

Pour sortir un peu des generates, nous aimerions maintenant saisir, de fa$on 
peut-etre plus critique, deux probiemes deiicats et abondamment traites dans 
l'ouvrage: l'acquisition des competences discursives, la caracterisation de 
l’interaction en classe. 

En ce qui concerne l’acquisition des competences discursives, l'auteure 
affirme h juste titre qu’elle constitue une dimension negligee dans 



l'enseignement, un «k cot6» de l'apprentissage. Dans une le 90 n de conversation, 
on ne d^finit pas de projet linguistique particulier, on se contente de pratiquer. 
Autrement dit, les competences dites de bas niveau (syntaxe, lexique, etc.) 
peuvent s'apprendre, donner lieu a des activity reflexives et k une explicitation 
des regies, alors que les competences dites de haut niveau s’acqui&rent dans 
faction. Si nous suivons pleinement l'auteure dans ses constats, nous deplorons 
ce qui peut parfois apparaitre comme des manques ou des a priori dans son 
argumentation; 

- Tres vite, on nous propose (ou nous impose...) une definition tres 
interactionnelle de la competence discursive. Or, nombre d'6tudes distinguent 
entre competence discursive et competence interactionnelle, ou entre 
competences sociolinguistique, discursive, socioculturelle et sociale; ces 
distinctions apparaissent notamment dans certains travaux du Conseil de 
l'Europe, auxquels l'auteure semble pourtant se rattacher par moments. Nous 
aurions aime voir dans cet ouvrage une motivation explicite et argumentee 
des choix, par ailleurs legitimes, de l'auteure. La definition des competences 
discursives reste aussi pour le lecteur une sorte d'«k cote», qu’on saisit sans 
vraiment arriver k les delimiter. D'ailleurs, qu’en est-il de l'utilisation du 
pluriel («les competences» vs «la competence»)? Pourquoi parler de 
«capacites» langagieres et de «competences» discursives? 

- Quand on parle des competences discursives, on pense dans cet ouvrage aux 
competences discursives orales. Si la distinction nest pas toujours tr&s claire 
de la premiere k la demiere ligne, elle debouche §k et 1 k sur des possibilites 
d’amalgames. Par exemple, le fait que l'ecrit semble poser moins de 
probiemes en classe de langue donne lieu k des associations implicites faciles 
entre competence linguistique, traitement formel et langue ecrite. Ces 
associations ne sont absolument pas proposees par l'auteure, mais elles 
risquent de se tisser dans les creux de l’argumentation. On aimerait voir plus 
fermement qu’il existe bien des competences discursives ecrites, et qu'elles 
echappent elles aussi bien souvent k revaluation. 

En ce qui conceme maintenant la caracterisation de finteraction en classe, 
nous observons aussi quelques glissements possibles. Si on comprend bien que 
la classe construit sa propre authenticite, et l’argument valait la peine d'etre 
affronte tres clairement, on ne saisit pas toujours en quoi elle demeure un lieu 
social commun et oil se trouvent ses potentialites specifiques d'apprentissage. 
Quels sont les enjeux communicatifs k l'ecole? Quels sont les buts sociaux qu’on 
y accomplit? D'oCi la diversification doit-elle venir? L’auteure milite pour plus de 
responsabilit6 discursive et d’autonomie pour les 61&ves. Elle montre qu’une 
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activity comme le d^bat y concourt, en permettant d'6chapper aux routines 
scolaires, et favorise par \h l’acquisition. Soit. Mais on souhaiterait mieux 
comprendre les modalit^s de l’articulation entre les habitudes communicatives 
de la classe et les logiques communicatives et participates du d£bat. Dans ses 
conclusions, Simona Pekarek pr^conise un yioignement des schemas trop figes 
et elle rejoint en cela l’id^al de la m&hodologie communicative. Mais que faire 
alors de l’authenticity scolaire, ou plutot comment faire dans cette authenticity? 

Au-del& et au travers de ces quelques remarques et questions, largement 
ouvertes en didactique des langues et en linguistique, nous soulignons encore 
une fois l’int^ret majeur de l’ouvrage de Simona Pekarek, qui touchera bien 
yvidemment toute personne pr£occupee par l'apprentissage des langues, mais 
aussi ceux qui s’int£ressent de fa$on globale au d£veloppement cognitif et au 
milieu yducatif. 



Universes de Lausanne, Neuchatel et Geneve Laurent GAJO 

University de Lausanne 
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ROULET, E. (1999): La description de l'organisation du discours. Paris, 
Didier (collection LAL), 223 pages. 

Cet ouvrage comporte principalement deux apports. D’une part il presente et 
illustre avec une grande clarte et dans son etat le plus actuel ce qu’il est convenu 
d’appeler le module de Geneve en analyse du discours. D’autre part il contribue k 
la reflexion didactique sur les relations entre pratiques p^dagogiques et 
recherches linguistiques. Il y a complementarity entre ces deux apports dans la 
mesure ou 1'explication du modele s'adresse k des enseignants de langue 
matemelle ou seconde confrontes k la tache d'aider leurs eieves k developper 
une competence discursive. 

Roulet suggere que le principal obstacle qui se dresse sur la voie d’une 
didactique de la competence discursive est constitue par les representations 
erronees qu’ enseignants et eieves se font du langage, en l’occurrence «une 
representation etroitement linguistique du discours comme texte, c’est-^-dire 
comme succession de phrases, sans tenir compte des informations extra- 
linguistiques (...) qui sont implicitees par le texte et qui sont necessaries k 
l’interpretation» (p. 5). C’est pourquoi l’enseignement des langues devrait 
sensibiliser les eieves aux fonctionnements du discours. Et Tun des objectifs de 
ce livre est predsement d’apporter aux enseignants des connaissances qui leur 
permettent de renouveler leurs representations du discours et de reorienter leur 
enseignement en consequence. Il s’agit «de passer xl’une representation 
phrastique ou etroitement textuelle de l’objet vise a une representation 
discursive, integrant les dimensions linguistiques, textuelle et situationnelles» 
(p. 6). Precisons toutefois que si la necessity de ce passage apparait clairement, 
et si on imagine assez bien le profit qu’un enseignant peut en tirer pour sa 
formation personnels, les modalites didactiques de son accomplissement en 
classe sont tres peu developpees (il y a certes quelques suggestions dans la 
conclusion). En d’autres termes, la question de la transposition didactique riest 
pas abordee et elle reste ouverte. 

Le modele du discours presente par Roulet a le grand avantage de rassembler 
des aspects qui sont generalement fragmentes entre des approches theoriques 
differentes. Ce souci de la globalite s'exprime k travers la modularity du modele 
propose, la modularity se voyant attribuer la fonction de faire face k la 
complexity. Comme le remarque Roulet, la complexity du discours tient au fait 
qu’il est «le resultat de la combinaison d'informations linguistiques, textuelles et 
situationnelles» (p.30). Le fonctionnement de ce modele modulaire est presente 
et illustre de maniere detainee par une serie de huit exemples representant des 
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varies diff^rentes (textes dialogiques et monologiques, oraux et Merits). On se 
gardera d'attribuer au module une valeur prescriptive et definitive: Roulet 
precise que ses propres descriptions «sont d'abord des moyens de formuler des 
hypotheses, explicites, et done falsifiables, sur la structure d’une proposition, 
dun ^change ou d'une activite» (p. 51). Les analyses qu'il entreprend constituent 
aussi l’occasion de proposer des clarifications de termes dont la frequence 
d’occurrence dans les sciences du langage n'a d’^gal que le flou s^mantique qui 
accompagne trop souvent leur usage, comme par exemple objet de discours , 
topique , th£me, connecteur, inference , exploitation, implicitation, etc. 

Le passage h une representation plus developpee du discours devrait favoriser 
une elaboration didactique d’ instruments heuristiques qui permettent aux eieves 
de comprendre le fonctionnement des discours authentiques presentes a l’ecole. 
II y a ici un projet de croisement entre la recherche en analyse du discours et les 
reflexions developpees depuis quelques annees autour de T«Eveil au langage», 
mouvement qui revalorise les activites metalinguistiques comme voie 
d’apprentissage. Roulet precise que cette phase de sensibilisation devrait etre 
suivie par une phase de pratique de la communication grace h des activites 
scolaires appropriees. On remarquera en passant qu'il est possible de defendre la 
position inverse, & savoir effectuer la sensibilisation aux fonctionnements des 
discours en partant des experiences pratiques (Pussies ou non) des apprenants 
eux-memes. Mais ces deux demarches ne s'excluent evidemment pas. 

Roulet reactive ici l'opposition traditionnelle entre ecole et milieu dit naturel. 
Alors que le milieu naturel met Tapprenant en contact avec des donnees 
authentiques et Tengage dans diverses pratiques communicatives, l’ecole devrait 
se contenter d'activites pratiques limitees h des jeux de roles et aux interactions 
courantes entre enseignants et sieves (p. 13). Mais, comme le sugg&re Roulet, 
elle peut et doit completer cette relative pauvret6 par l’acquisition de moyens 
heuristiques grace h une reflexion sur documents authentiques. Cette reflexion 
donne lieu elle-meme h des activites discursives scolaires en soi formatrices. Si 
nous partageons enticement les id6es de Roulet quant h un d^veloppement 
souhaitable des activites pour lesquelles la classe constitue un cadre appropriy 
(notamment la reflexion mCalinguistique), nous estimons que l’6cole et le 
milieu social se situent dans une relation de continuity ou de complementarity 
(plus ou moins harmonieuse) plutot que de rupture. Ceci est vrai non seulement 
des situations d’apprentissage homoglottes (par exemple cours de langue 
d'accueil pour yiyves d’origine ytrangyre), mais ygalement des situations dans 
lesquelles l’apprenant est ameny h exploiter en milieu naturel des ressources 
acquises antyrieurement h l’ycole (par exemple lors d’yehanges ou de stages). 



Les Etudes r^centes sur la communication en classe et sur les interactions 
verbales exolingues et / ou bilingues montrent par exemple que Ton trouve en 
classe une grande diversity dans les 6v6nements communicationnels qui s'y 
deroulent, et qu’il y a manifestement des transferts dans les deux sens entre les 
strategies de communication et d'apprentissage utilises en classe et h 
I'extlrieur 1 . 

On peut ajouter que l'enseignement par immersion estompe encore les 
fronti&res entre l'6cole et le milieu social ext^rieur, et change en partie les 
donn^es du probl&me. Faire par exemple de Thistoire en langue seconde conduit 
h une diversification considerable des discours produits en classe, ainsi que des 
activites metalinguistiques et metadiscursives qui les accompagnent ou qui en 
decoulent (SERRA 1999). 

Les recherches sur la communication exolingue ou bilingue montrent aussi 
que l apprenant organise ses efforts de communication autour de l'identification 
de probiemes, de l'eiaboration de strategies destinees h les resoudre et de la 
negociation des moyens linguistiques necessaires (y compris le choix de la 
langue lorsqu'il y a bilinguisme). Cest d’ailleurs ce qui permet de montrer 
comment on apprend en communiquant. Cest aussi la raison pour laquelle ces 
travaux se situent volontiers dans la mouvance ethnomethodologique, qui s'est 
reveiee particulierement propice h une telle approche. Ce qui ne signifie 
evidemment pas que d’autres modeies ne puissent pas eux aussi apporter des 
interpretations didactiquement stimulantes des documents authentiques utilises 
en classe, comme le demontrent d’ailleurs fort bien les chapitres 3 £10 de 
l’ouvrage. Toutefois les analyses qui y sont proposees portent non pas sur des 
experiences d’apprenants en tant qu’acteurs, mais sur des evenements qui leur 
restent exterieurs dans la mesure oh ils sont le fait de locuteurs natifs. II s’agit 
done pour les eihves de decrire des echantillons de communication en langue 
cible (qui prennent ainsi une valeur implicite de module a imiter) plus que de 
refiechir sur des pratiques et des experiences vecues. Et la question se pose de 
savoir quel role jouent les modeies de la langue cible dans une theorie de 
l’apprentissage qui, depuis le dedin du behaviorisme dans les annees soixante, a 



II y a eu dnormdment de travaux sur la communication exolingue et bilingue (en classe ou en 
milieu naturel), et il est impossible de les citer ici de manidre exhaustive. II faudrait mentionner 
notamment les travaux mends sous la direction d’Elisabeth Gulich & Bielefeld, de Louise Dabdne 
ou Jacqueline Billiez & Grenoble, de Francine Cicurel & Paris, de Pierre Bange & Lyon, de 
Margarida Cambra Gind ou Luci Nussbaum d Barcelone, de Georges Ludi d Bdle, d’Anne-Claude 
Berthoud d Lausanne, du soussignd d Neuchdtel, ou encore une grande partie des articles publids 
dans les revues AILE (Paris VIII) et LIDIL (Grenoble III). Parmi les publications les plus rdeentes et 
d nos yeux les plus significatives, nous citerons MATTHEY (1996), CASTELLOTTI et MOORE 
(dd.)(1997), ARDITTY et VASSEUR (dd)(1999), HELLER (1999), PEKAREK (1999), SERRA (1999), 
STERN et al. (1 999), GAJO et MONDADA (2000). 
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pris l'habitude de relativiser consid^rablement leur impact. II faut reconnaitre 
toutefois que la question ne se pose pas tout h fait de la meme manure pour des 
apprenants debutants ou moyens et pour des apprenants plus avancds. Pour 
ceux-ci les instruments heuristiques pr^conises par Roulet paraissent mieux 
adapts dans la mesure ou ces apprenants sont devenus des quasi natifs et ont 
ddpassd le stade des difficult^ sp^cifiques de la communication exolingue. 

En ce qui concerne le role de cette reflexion metadiscursive dans 
l'apprentissage, une question - classique - reste ouverte: quelles relations y a-t-il 
entre connaissances declaratives et connaissances procddurales? En quoi la 
maitrise d'un module d'analyse du discours peut-elle contribuer au 
d£veloppement d'une competence discursive? Roulet suggere, sans doute avec 
raison, que la reponse se trouve du cote des representations du discours (tant 
chez les professeurs que chez les apprenants). II faut cependant reconnaitre que 
ce probieme depasse de loin les ambitions de l’ouvrage. 

Mais ces quelques reserves n'entament pas l’interet de ce livre, qui permettra 
au lecteur non seulement de mieux connaitre un modele du discours important, 
mais aussi plus generalement de refiechir sur ce qu’est un discours et sur les 
differentes manures dont cette reflexion pourrait etre exploitee en didactique. 
On lui recommandera cependant de completer cette lecture par quelques 
incursions dans les travaux que nous venons d’evoquer, qui ne represented 
d'ailleurs qu'un petit echantillon d'une importante bibliographic. 



Centre de linguistique appliquee Bernard PY 
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Livres re^us 

Histoire de la linguistique 
S6RIOT, P. 



Structure et totality 

PUF (Linguistique nouvelle), 1999 

Tout n'a pas et£ dit sur le structuralisme. Des pans entiers de Thistoire de son 
emergence et de ses origines intellectuelles restent en attente d' investigation. En 
particular , le fait qu'une large part de cette histoire se soit diroulee en Europe 
centrale et orientale dans Tentre-deux-guerres reste largement miconnu dans le 
monde francophone. C'est a reconstituer cette histoire ignoree, occultie , quest 
consacre ce livre. Son but est une enquete d'epistimologie historique sur 
V apparition de la notion de structure au Cercle linguistique de Prague , et 
principalement chez ses repr£sentants russes, a partir de la notion romantique 
de totality, comme un lent et douloureux arrachement a la m&taphore 
organiciste, dans un monde intellectuel tr&s different de celui de Saussure. 

GREIMAS, A. J. 



La mode en 1830 

PUF (Formes s£miotiques), 2000 

Jusqu’a une date recente, ces Oeuvres de jeunesse d'A.J. Greimas, et tout 
particulidrement les deux theses encore inMites , La mode en 1830 et Quelques 
reflets de la vie sociale en 1830, auraient pu paraitre des travaux de lexicologie 
historique bien eloignes des recherches contemporaines. Aujourd'hui , Us 
affichent une etonnante convergence avec ce qui constitue la pointe avancee des 
travaux semiotiques europeens, a savoir les resultats de la semiotique des 
passions et toutes les Etudes qui en ont dicoule en ce qui conceme le gout, la 
perception, la sensibility, et leur semantique. 

La publication de ces theses a requis un lourd travail d } etablissement du texte 
(Frangoise Ravaux-Kirkpatrick, Thomas Broden) ainsi qu } un effort de 
presentation result ant des regards croises de deux chercheurs, situes dans des 
espaces-temps complement aires. Michel Arrive, dans sa Preface, expose en toute 
rigueur le point de vue theorique et ypist£mologique des simioticiens 
d'aujourd'hui, sur les premiers travaux du fondateur de VEcole de Paris. 
Thomas Broden adopte, au contraire, dans son Introduction, un point de vue 
encyclopidique, centri sur les aspects historiques et sociaux de ces premiers 
ecrits simio-linguistiques de V auteur de Semantique structural. 
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Sociolinguistique 
ALEN GARABATO, M.C. 

Quand le «patois» etait politiquement utile 

L’usage propagandiste de Timprim^ occitan h Toulouse 
durant la pdriode revolution nai re 
L’Harmattan (Sociolinguistique) 

Cet ouvrage est une analyse a la fois sociolinguistique et pragmatique d'un 
important corpus de textes politiques imprimis en occitan entre 1 789 et 1 799. II 
s'agit d'ecrits propagandistes , done fondamentalement polemiques , produits 
dans des conditions atypiques au sein des lettres occitanes. 

Quel est leur objectif? Qui sont leurs destinataires? Quelle est la teneur de 
r information ainsi vehiculee? En definitive, quelle est la rentabilite de 
I'utilisation du «patois», au moment ou commence V offensive institutions lie 
contre les langues de France autres que la langue nationale ? 



Linguistique de Venonciation , narratologie 
Rabatel, a. 



La construction textuelie du point de vue 

Delachaux et Niestle (Sciences des discours) 1998 

Les theories narratologiques de la localisation » ont ete introduces dans tous 
les manuels d'analyse des textes litteraires. A la question «Qui parle?», il est 
devenu courant d'ajouter «Qui pergoit (voit, sent, entend)?» et «Qui pense?». 
L' ouvrage susmentionne propose une mise en ordre theorique et pratique etayee 
par V etude d'un grand nombre d'exemples litteraires varies. 

Cet essai porte sur Veffet de point de vue, ter.me prefere a celui trop 
metaphorique de focalisation. Se debarrassant du mythe d'un focalisateur 
exteme objectif et impartial, il revise la tradition, heritee de Genette, qui pense 
les focalisations a partir du foyer (Qui sait? Qui voit?) et recherche les traces 
de la source du point de vue dans ce qui est pergu et dans le detail des marques 
linguistique s. 

L' analyse des textes et la stylistique gagnent beaucoup au passage, la 
linguistique de Venonciation, attentive aux traces du sujet dans le discours et 
aux effets ideologiques des discours egalement. 



Analyse de discours 



BEACCO, J.-Cl. (sous la direction de) 



L'astronomie dans le madias 

Analyse linguistique de discours de vulgarisation 
Presses de la Sorbonne nouvelle, 1999 



L'astronomie n'appartient pas exclusivement au domaine de la science. La 
reflexion sur le my stir e des origines et de I'inconnu nous cone erne tous. C'est 
pourquoi les midias — revues de vulgarisation , joumaux, cidiroms — se sont 
empares de ce savoir certes rigoureux , mais non encore itabli. Comment les 
medias diffusent-ils ce savoir complexe pour le rendre accessible? Y a-t-il une 
structure discursive de la vulgarisation? Le regard du linguiste sur la pratique 
du savant met en lumiere la part de la speculation et du reve a laquelle 
s'attachent les medias. 



Syntaxe du frangais 
BLASCO-DULBECCO, m. 



Les constructions disloquies en frangais reinvent des questions les plus 
travaillies et les plus soumises d polimique par la litter ature linguistique. Dans 
cet ouvrage, la prise en compte des donnies attesties et le respect accord i aux 
rialitis observables remettent en cause les entires retenus jusque-la et qui 
conduisaient a regrouper , au sein dune analyse syntaxique globale , tous les 
types de dislocations. Ainsi, I'objectif est-il de delimiter le champ de la 
dislocation en frangais , en digageant les distributions morpho syntaxique s que 
met a jour le corpus important de donnies attestees. 

L'originaliti de cette approche reside done dans les donnees , d'autant que la 
comparaison entre les exemples oraux et les exemples Merits revile un icart 
important dans Vusage de ces constructions et relance Internet dibat sur la 
vision deforme e de I'oral et sur la pertinence des donnees or ales dans V analyse 
linguistique. Elle tient aussi a la mithode descriptive adoptie qui digage 
plusieurs modeles de dislocations et accorde un statut syntaxique , dans certains 
cas pricis , a I'iliment disloqui. L'originaliti tient enfin a V approche prudente 
de la notion de corifirence trop utilisie jusque-la pour affirmer l' existence 
d'une relation rifirentielle entre le syntagme disloqui et le pronom clitique. Cet 
ouvrage propose done de porter un regard nouveau sur un des phinomines les 
plus itudiis en frangais contemporain. 



Les dislocations en frangais contemporain 

Etude syntaxique 

Honors Champion (Diffusion Slatkine) 1999 
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Acquisition de Vecrit en frangais LI 



BETRIX KOEHLER, D., NlDEGGER, Ch., REVAZ, N., RISEN, W. & 
WIRTHNER, M. 

Et si les pratiques enseignantes en production 6crite 
nous £taient contees... 

Des discours aux activity en classe de 6 6me 
IRDP & LEP (Loisirs et P6dagogie), 1999 

En Suisse romande, qu'en est-il de I'enseignement/apprentissage de la 
production ecrite en <? me annee (eteves de 11-12 ans)? 

Une recherche en plusieurs volets apporte des elements de reponse aux 
questions suivantes: 

Que proposent les documents officiels — plans d'etudes, ouvrages 
methodologiques, plans de formation, ... — dans ce domaine? 

Que lies sont les opinions et les representations des enseignants concernant cet 
enseignement? 

Que lies sont leurs pratiques d' enseignement et devaluation en mature de 
production ecrite? 

Comment les eteves progressent-ils dans une situation didactique donnee (en 
V occurrence un resume incitatifde conte)? 

Les diverses facettes explorees ainsi que les methodologies variees utilisees 
pour recueillir les donnees ( questionnaires , observations, entretiens,...) donnent 
a cette recherche un caract&re systemique. Un parcours qui va du discours 
officiel aux pratiques effectives et a leur efficacite a ete esquisse . Ce parcours — 
a embranchements plutot que lineaire — laisse voir des routes bien degagees 
comme des chicanes ou des zones d' ombre. Des paramhres de V enseignement 
qui apparaissent favoriser les progr&s des el&ves ainsi que ceux qui semblent 
peu a meme de les faire naitre ont ete mis en evidence. 



Linguistique generate 
MONNERET, Ph. 

Exercices de linguistique 

PUF (Premier Cycle), 1999 

Ce recueil foumit une grande quantite de travaux pratiques touchant les grands 
domaines de base de la linguistique (phonetique articulatoire, phonologie, 
morphologie, syntaxe) a tout lecteur desireux (ou contraint!) d'approfondir ses 
connaissances en linguistiques par la pratique. Le public vise se compose 
d'etudiants (niveau universitaire) de meme que d 1 enseignants, le manuel se 
pretant aussi bien au travail autonome qua lutilisation de parties selectionnees 
dans Venseignement. La linguistique presentee ici se veut avant tout au service 
de V etude litteraire et de Venseignement du frangais, ce qui limite quelque peu 





sa portee ainsi que son domaine d' application. La structure du livre est claire: 
chaque chapitre rappelle , dans V introduction ou dans les corriges des exercices, 
la terminologie utilisee dans le domaine etudie, et les exercices eux-memes (dont 
deux sur trois sont pourvus dun corrige diveloppe) s’tchelonnent sur trois 
niveaux de difficulte croissante. ( Notice redigee par Daniel Elmiger) 



Nota bene: Tous ces ouvrages sont gracieusement offerts aux personnes qui 
d£sireraient en faire un compte rendu pour le prochain num6ro du Bulletin. II 
suffit pour cela d'adresser un e-mail h la redaction 
(Marinette.Matthey@lettres.unine.ch). 
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